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-John Dewey, Kurt Lewin, Jacob Levy Moreno, David Kolb
ja Jack Mezirow
Artikkelissani tarkastelen toiminnallisen ja kokemuksellisen op-
pimisen tutkijoiden eri aikoina ja eri konteksteissa kehittämiä
lähestymistapoja. Aluksi esittelemäni klassikot ovat John De-
wey, Kurt Lewin, Jacob L. Moreno, David Kolb ja Jack Mezi-
row. Klassikoiden valinta perustui siihen, että he kaikki ovat
määritelleet oppimisen laajasti sisällyttäen siihen toiminnan tai
pyrkimyksen muutokseen. Teoreetikkojen esittelyn jälkeen tar-
kastelen toiminnallisen oppimisen periaatteita ja sitä, miten ne
ovat esillä esittelemieni toiminnallisen oppimisen edustajien
lähestymistavoissa.
Deweytä pidetään kokemuksellisen oppimisen perustajana.
Hänen käsityksistään ovat myöhemmät oppimisen tutkijat, esi-
merkiksi Moreno, Kolb ja Mezirow, saaneet vaikutteita. Vaikka
Dewey kirjoitti pääteoksensa jo 1900-luvun alkupuolella, ovat
hänen ajatuksensa teoreettisen ja käytännöllisen opetuksen yh-
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distämisestä edelleenkin ajankohtaisia. Dewey pyrki yhdistä-
mään tarkoituksen, tekemisen ja ajattelun. Lewin kehitti ryh-
män toiminnallista ohjaamista, ja häntä pidetään erityisesti toi-
mintatutkimuksen pioneerina. Lewinin teoriassa korostuu ak-
tiivinen ryhmän toimintaan osallistuminen opittaessa uusia tie-
toja, taitoja ja asenteita. Moreno kuuluu sosiaalipsykologian
klassikoihin, joka kehitti psykodraamaa, mutta hänen vaikutuk-
sensa myös opetukseen on merkittävä. Hän toi siihen draamalli-
sen laadun, ja tällä hetkellä opetuksessa paljon käytetyt roolihar-
joitukset ovat lähtöisin Morenolta.
Kolb kehitteli kokemuksellisen oppimisen teoriaansa muun
muassa Deweyn ja Lewinin teorioiden pohjalta. Kolb ei pyrki-
nyt luomaan vaihtoehtoista oppimisen teoriaa, vaan kokonais-
valtaisen ja kokoavan oppimisen teorian (Kolb 1984, 21). Kolb
esittelee kokemuksellisen oppimisen teoriansa ratkaisuna mo-
niin aikuiskasvatuksen ja yhteiskunnan ongelmiin. Kolbin op-
pimissykli esitetään usein liiankin itsestäänselvänä ja yksinker-
taistettuna kokemuksellisen oppimisen teorian kiteytyksenä. Si-
tä on sovellettu myös liiketaloustieteeseen ja kuvattu organisaa-
tioita koskevissa tarkasteluissa organisaation oppimisen teoria-
na. Kolbin kehittämään kokemuksellisen oppimisen teoriaan
viitataan usein myös kun puhutaan ohjauksen tai työnohjauk-
sen teoriasta.
Mezirow kehitteli Habermasin pohjalta emansipatorisen
oppimisen teorian. Vaikka hänen käsityksensä aikuisten oppi-
misesta ja koulutuksesta muodostavat varsin yhtenäisen koko-
naisuuden, teorian sisällä on ristiriitaisuuksia ja epäselvyyksiä,
joita Mezirow itse ei ole täsmentänyt. Mezirow tulkitseekin Ha-
bermasia melko vapaasti sovittaen teoriaa omiin intresseihinsä.
Mezirowia on arvosteltu myös siitä, että hän keskittyy tarkaste-
lemaan vain aikuisten oppimista ja että hän yliyleistää erityisesti
naisten tiedostamisryhmien kokemukset ja muodostaa niiden
pohjalta oppimisen teoriansa. Mezirowin ansio on kuitenkin sii-
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nä, että hän pitää kriittistä reflektiota niin instrumentaalisen
kuin kommunikatiivisenkin oppimisen ydinominaisuutena.
(Ahteenmäki-Pelkonen 1998, 172–175.)
Kuvaamieni klassikoiden teoreettiset lähestymistavat on ke-
hitelty eri aikoina ja erilaisissa konteksteissa. Kuitenkin niillä on
yhtymäkohtia, joista voi löytää toiminnallista oppimista edistä-
viä periaatteita. Nämä periaatteet edistävät toiminnallisen ja
teoreettisen opetuksen yhdistämistä, ja niitä voi soveltaa myös
formaaliin, esim. yliopisto-opetukseen. Tästä syystä valitsin edel-
lä mainitsemani viisi teoreetikkoa tarkasteluni kohteeksi.
John Dewey – toiminnan ja teorian suhde
John Dewey (1859–1952) ehdotti jo 1900-luvun alussa tiedolli-
sen ja käytännöllisen opetuksen yhdistämistä siten, että opetuk-
sessa yhdistyisivät tarkoitus, tekeminen ja ajattelu. Dewey mai-
nitaan kokemuksellisen oppimisen, reflektiivisen ajattelun ja
konstruktivistisen oppimiskäsityksen perustajana (ks. Miettinen
1998, 84–85). Deweyn mukaan edistyksellisessä opetuksessa tu-
lee saada yhteys oppijan henkilökohtaiseen kokemukseen. Mikä
kokemus tahansa ei ole kasvattava, vaan kokemuksella tulee olla
positiivinen vaikutus uusien kokemusten hankkimiseen. Koke-
muksen välttämättömyyden korostaminen ei riitä, ei edes toi-
minnallisuuden korostaminen kokemuksessa, vaan kaikki riip-
puu hankitun kokemuksen laadusta. Jokaisella kokemuksella
tulee olla kaksi aspektia: hyväksyttävyys ja kokemuksen vaikutus
myöhempiin kokemuksiin. (Dewey 1938, 25–28.)
Deweyn mukaan kreikkalainen filosofia yhdisti aktiivisuu-
den ja tietämisen, mutta erotti aktiivisuuden toiminnasta, toisin
sanoen valmistamisesta ja tekemisestä. Tiedon ja toiminnan
erottaminen asetti klassiselle filosofialle tiedonkäsityksenä eri-
tyisen tehtävän. Tieto pyrki paljastamaan todellisuuden, olevai-
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sen sinänsä ja itsessään. Käytännöllinen on muutoksen aluetta ja
muuttuva on aina kontingenttia, siinä on mukana satunnainen
tekijä, jota ei voi eliminoida. Jos jokin muuttuu, muuttuminen
– koska se ei ole varmaa - on vakuuttava näyttö siitä, että se ei ole
myöskään todellista tai täydellistä olevaista. Tästä seurasi, että
käytännön aliarvioimiselle annettiin filosofinen, ontologinen
oikeutus. Pyrkimys varmuuteen on määrännyt ihmisen perus-
metafysiikan. Sama oppi määritteli myös tietoteorian peruspre-
missit, sillä varman tiedon täytyy olla suhteessa johonkin, joka
on ennalta tai olemuksena olemassa. Ihmisellä ei varsinaisesti
voi olla tietoa asioista, joiden tuottamisessa hän on itse mukana,
sillä tällaiset asiat eivät edellä toimintaa, vaan tulevat sen jälkeen.
Toimintaan liittyvä muodostaa arvailujen ja todennäköisyyksien
alueen erotuksena rationaalisesta varmistuksesta, jota pidetään
todellisen tiedon luonteena. Ihminen on niin tottunut erotta-
maan tiedon tekemisestä, ettei hän huomaa, miten tämä ero
suuntaa käsityksiä mielestä, tietoisuudesta ja käsitteellisestä tut-
kimuksesta. (Dewey 1964, 262–266; Dewey 1999, 22–27.)
Tarve sovittaa yhteen tiedolliset tulokset sekä korkeimman
hyvän ymmärtäminen ja kokeminen syntyi 1600-luvulla, kun
uudet tutkimusmenetelmät aiheuttivat uudenlaisen käänteen
luontokäsityksissä. Samalla ei kuitenkaan ilmennyt minkään-
laista aikomusta irtautua perinteestä, jonka mukaan arvojen pä-
tevä asema on määriteltävä tiedon avulla. Moderni filosofia hy-
väksyi uuden tieteen tulokset, mutta säilytti antiikin ajattelun
periaatteet: turvallisuus löytyy vain muuttumattomasta, tieto on
ainoa tapa saavuttaa luontainen varmuus, käytännöllinen toi-
minta on vähemmän tärkeää ja sitä tarvitaan vain ihmisen eläi-
mellisen luonteen vuoksi ja toimeentulon hankkimiseksi. De-
wey pohti paljon älyllisen ja kokemuksellisen oppimisen eroja ja
yhtäläisyyksiä. Kokemuksen väheksyminen suhteessa rationaali-
seen tieteeseen liittyi myös suhtautumiseen kehoon ja aisteihin.
Teoria ja kokemuksen väheksyminen jäivät elämään senkin jäl-
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keen kun kokemuksesta oli tullut kokeellista siinä mielessä, että
sitä ohjasi ymmärrys edellytyksistä ja niiden seurauksista. (De-
wey 1999, 50–51.)
Deweyn mukaan vähättelevä suhtautuminen käytäntöön
muuttuisi, jos sitä ajateltaisiin aina mahdollisimman laajassa
merkityksessä ja luovuttaisiin totutusta kaksinaisuudesta kor-
keampien ja alempien arvojen välillä. Teorian ja käytännön erot-
taminen ja siitä johtuva absoluuttisen varmuuden etsintä sen si-
jaan, että pyrittäisiin käytännössä turvaamaan hyvän olemassa-
olo kokemuksessa, ovat vieneet huomiota ja voimavaroja tehtä-
vistä, joiden suorittaminen tuottaisi selviä tuloksia. Tärkein
seikka arvojen konkreettisessa turvaamisessa on se, että toimin-
nan metodeja parannetaan. Kuitenkaan pelkkä toiminta ja so-
kea pyrkimys eivät johda mihinkään. Edellytyksiä, joista tulok-
set riippuvat, voi säädellä vain rationaalisesti suunnatulla toi-
minnalla, jossa otetaan selvää edellytyksistä, tarkkaillaan seu-
raussuhteita sekä laaditaan ja toteutetaan suunnitelmat tämän
tiedon perusteella. (Mt., 37–38.)
Dewey yhdisti reflektion ja kokemuksen ottamalla lähtö-
kohdakseen käytännöllisen elämäntoiminnan analyysin. Deweyn
mukaan ei-reflektiivinen, vakiintuneisiin toimintatapoihin ank-
kuroituva kokemus on hallitseva ja tyypillinen inhimillisen ko-
kemuksen laji. Reflektiivinen kokemus kasvaa sen riittämättö-
myydestä ja ristiriitaisuudesta. Deweyllä reflektiivisen oppimi-
sen lähtökohtana ei ole pelkästään kokemus, vaan totunnaisten
toimintatapojen murtumisesta johtuvan ongelmatilanteen rat-
kaiseminen kokeellisella toiminnalla. Integroivana perusteena
on elämäntoiminta ja oppiminen, jota tarvitaan ongelmien rat-
kaisemiseksi. (Miettinen 1998, 87.) Reflektio ja toiminnallisuus
yhdessä edistävät sitä, mikä on kasvatuksen ihanteellinen tavoite
eli kykyä itseohjautuvuuteen (Dewey 1938, 64, 71).
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Reflektiivisen ajattelemisen kehittymistä tukee se, että jo-
kaista uskomusta ja tiedon oletettua muotoa pohditaan aktiivi-
sesti ja huolellisesti (Dewey 1960, 9). Deweyn mukaan reflektii-
visen ajattelun tulee aina yhdistyä toimintaan ja sen tehtävänä
on muuntaa tilanne, jossa on koettu epäselvyyttä, ristiriitaa tai
muunlaista häiriötä, tilanteeksi, joka on selkeä ja harmoninen.
Reflektiivisen ajattelun funktio ei ole vain selviytymistä ympä-
ristön olosuhteissa, vaan pikemminkin sellaisen tavan tutkimis-
ta, jonka avulla hankitaan niihin tehokkaammat ja hyödyllisem-
mät selviytymisstrategiat tulevaisuudessa. (Campbell 1995, 57.)
Deweyn keskeinen käsite on uusi tai edistyksellinen kasva-
tus. Hänen mukaansa siinä on yksi pysyvä viitekehys: yhteys
kasvatuksen ja henkilökohtaisen kokemuksen välillä. Usko, että
kaikki aito kasvatus syntyy kokemuksen kautta, ei tarkoita sitä,
että kaikki kokemukset olisivat aidosti ja samalla tavalla kasvat-
tavia. Kokemus ja kasvatus eivät voi korvata toisiaan, sillä jotkut
kokemukset ovat väärinkasvattavia. Kaikki sellaiset kokemukset
ovat väärinkasvattavia, jotka estävät seuraavan kokemuksen syn-
tymisen. Sellaiset kokemukset saattavat synnyttää herkkyyden ja
vastaanottokyvyn puutetta, mikä rajoittaa mahdollisuutta hank-
kia rikkaampia kokemuksia tulevaisuudessa. Vaikka kokemus li-
säisi henkilön automaattista taitoa tietyssä suunnassa, se voisi
silti kaventaa myöhemmän kokemuksen kenttää. (Dewey 1938,
25–26.)
Kokemus saattaa tuottaa välitöntä mielihyvää ja edistää siitä
huolimatta väärän asenteen syntymistä. Toisaalta kokemukset
voivat olla niin kaukana toisistaan, että vaikka ne olisivat hyväk-
syttäviä ja sinänsä jännittäviä, ne eivät linkity kumulatiivisesti
toisiinsa, ja energia hajoaa. Jokainen kokemus saattaa olla elävä
ja mielenkiintoinen, ja silti kokemusten yhdistymättömyys saat-
taa tuottaa sellaisia tapoja, joiden seurauksena on kykenemättö-
myys kontrolloida tulevia kokemuksia. Sellaisissa olosuhteissa,
joissa kokemukset otetaan annettuina, ei voida puhua itseohjau-
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tuvuudesta. Deweyn mielestä on suuri virhe olettaa, ettei perin-
teinen kasvatus tuottaisi kokemuksia. Kokemuksia tuotetaan ja
saadaan, mutta ne ovat vääränlaisia. Esimerkiksi perinteisen
luokkahuoneopetuksen jälkeen opiskelijoille ei kehity päättely-
kykyä tai kykyä toimia mielekkäästi uusissa tilanteissa. Dewey
korostaa sitä tosiasiaa, että perinteisissä kouluissa opiskelijat
hankkivat kyllä kokemuksia, mutta kokemuksilla on puutteelli-
nen ja väärä luonne, niiltä puuttuu yhteys tulevaan kokemuk-
seen. (Mt., 27–28.)
Dewey korosti kokemuksen jatkuvuutta. Kokemuksellisen
jatkuvuuden periaate tarkoittaa sitä, että jokainen kokemus kan-
taa mukanaan jotain taakse jääneestä ja muovaa jollakin tavalla
myöhemmin seuraavien kokemusten laatua. (Mt., 35.) Deweyn
mukaan kasvu tai kasvaminen kehittymisenä, ei vain fyysisesti
vaan myös älyllisesti ja moraalisesti, on yksi esimerkki jatkuvuu-
den periaatteesta. Kasvu saattaa saada monia erilaisia suuntia.
Kasvu sinänsä ei ole kylliksi, vaan ihmisen täytyy määritellä
suunta, jossa kasvu tapahtuu ja päämäärä, johon se pyrkii. On
pohdittava sitä, luoko kasvu ehtoja myöhemmälle kasvulle vai
estääkö se tässä suunnassa kasvun valinnutta henkilöä saamasta
tilaisuuksia, ärsykkeitä tai mahdollisuuksia jatkuvaan kasvuun
uudessa suunnassa. Ja mikä on tiettyyn suuntaan tapahtuneen
kehityksen vaikutus asenteisiin ja tapoihin? Jokainen kokemus
on muuttava voima. Kokemusta voidaan arvioida vain sillä pe-
rusteella, mitä se on muuttamassa. Jokaisella aidolla kokemuk-
sella on aktiivinen puoli, joka muuttaa jossain määrin niitä ob-
jektiivisia ehtoja, joissa kokemus hankitaan. Ihmiset elävät syn-
tymästä kuolemaan henkilöiden ja asioiden maailmassa, joka on
suuressa määrin sellainen, millaiseksi sen aiemmat sukupolvet
ovat tehneet. Kokemus ei synny tyhjiössä. (Mt., 38–40.)
Kokemus on aidosti kokemus vain silloin kun objektiiviset
ehdot alistetaan sille, mitä tapahtuu kokemusta hankkivissa yk-
silöissä. Kasvatuksellisessa funktiossa kokemuksen toinen tärkeä
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periaate on vuorovaikutus. Vuorovaikutus tekee sisäiset, subjek-
tiiviset ehdot tasa-arvoisiksi ulkoisten ehtojen kanssa osana ko-
kemusta. Jokainen kokemus on näiden kahden ehdon vuorovai-
kutusta. Tämä vuorovaikutus syntyy aina tietyssä tilanteessa. Se,
että yksilöt elävät maailmassa, tarkoittaa sitä, että he elävät tilan-
teiden sarjassa ja vuorovaikutuksessa sekä asioiden ja muiden
ihmisten välillä. Tilanteen ja vuorovaikutuksen käsitteet liittyvät
toisiinsa. Kokemuksesta tulee aina tietynlainen, mikä johtuu
yksilön ja hänen ympäristönsä vuorovaikutuksesta. (Mt., 42.)
Ohjaajan tehtävänä on tuottaa sellaisia kokemuksia, jotka
vapauttavat opiskelijat toimintaan ja ylittävät pelkän välittömän
mielihyvän hakemisen edistäessään ja mahdollistaessaan tule-
vien kokemusten hankkimisen. Riippumatta siitä, haluaako tai
tarkoittaako oppija sitä vai ei, jokainen kokemus elää myöhem-
missä kokemuksissa ja vaikuttaa niiden laatuun. Kokemukselli-
sen opetuksen keskeinen ongelma on se, kuinka valita sellaiset
kokemukset, jotka elävät hedelmällisesti ja luovasti seuraavissa
kokemuksissa. Mitä täsmällisemmin ja vakavammin pidetään
kiinni siitä, että oppiminen on kehittymistä kokemuksesta, ko-
kemuksen avulla ja kokemusta varten, sitä tärkeämpää on antaa
kokemukselle selkeät käsitteet. Ryhmän ohjaaminen ei voi olla
suunnittelematonta improvisaatiota (Mt., 28). Kokemukselli-
suus ei tarkoita umpimähkäistä ja päämäärätöntä toimintaa,
vaan se edellyttää ajattelun ja tiedon ohjausta (Dewey 1999,
237).
Jatkuvuuden ja vuorovaikutuksen periaatteita ei voi erottaa
toisistaan. Ne ovat kokemuksen sekä pitkittäis- että sivuttaisas-
pekteja. Jatkuvuus ja vuorovaikutus yhdessä tuottavat mittarin
kasvatukselliselle merkittävyydelle ja kokemuksen arvolle. Jat-
kuvuuden periaate kasvatuksellisessa sovelluksessaan merkitsee
sitä, että tulevaisuus pitää ottaa huomioon kasvatusprosessin jo-
kaisessa vaiheessa. Jokaisen kokemuksen pitäisi valmistaa henki-
löä myöhempiin, laadultaan syvempiin ja laajempiin kokemuk-
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siin. On väärin olettaa, että eri alojen taitojen ja tietojen oppi-
minen automaattisesti kehittää valmiutta niiden oikeaan ja te-
hokkaaseen käyttöön myöhemmissä tilanteissa, jotka ovat erilai-
sia kuin ne, joissa tiedot ja taidot on hankittu. (Dewey 1938,
44–47.)
Deweyn mukaan koulutuksella ja opetuksella on mahdol-
lista saada ymmärtävä toiminta yleisesti vakiinnutetuksi, ja että
se on avain sosiaalisten uudistusten toteuttamiseen. Hän totesi,
että koulutuksen käytäntöjä hallitsee pysyvien johtopäätösten
pänttääminen, ei ymmärryksen kehittäminen toiminnan meto-
dina. Keskittyminen teknisten ja mekaanisten taitojen harjoitte-
lemiseen yhtäällä ja abstraktin tietovaraston kartoittamiseen toi-
saalla on esimerkki siitä, mikä merkitys on tiedon ja toiminnan,
teorian ja käytännön erottamisella. Niin kauan kuin tieto ja käy-
täntö erotetaan, jatkuu tavoitteiden jakautuneisuus ja energian
tuhlaaminen. Koulutuksen tila on tästä hyvä esimerkki. (Dewey
1999, 220.) Usein ongelmana perinteisessä opetuksessa on se,
että oppiaines opitaan toimintakontekstista erillään. Ei ole hyö-
tyä saada tietoa maantieteestä tai historiasta tai oppia lukemaan
ja kirjoittamaan, jos tässä prosessissa oppija ”menettää oman sie-
lunsa”: oppija menettää kyvyn soveltaa oppimaansa, menettää
kyvyn arvioida opittua ja ennen kaikkea hän menettää kyvyn
yhdistää oppimansa tuleviin kokemuksiinsa (Dewey 1938, 49–
49).
Toiminnallisuus opetuksessa ei tarkoita ajattelun eliminoi-
mista; ajattelun operationaalisen määrittelyn ja testaamisen nä-
kökulmasta ajatuksilla on kokemuksellinen alkuperä ja luonne.
Kyse on toteutetusta toiminnasta, ei ulkoapäin aiheutettujen
aistimusten vastaanottamisesta. Oppiminen etenee reflektoi-
malla, ajattelemalla, mutta ajattelu ei tarkoita vain mieleen sul-
jettua ajattelua. (Dewey 1999, 103, 111.) Ajatukset, jotka ovat
suoritettavien operaatioiden suunnitelmia, ovat maailmaa muut-
tavaa toimintaa, eikä ajattelua ja sen testaamista pidä eristää toi-
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minnasta. Toisaalta inhimillisessä kokemuksessa on ajatuksille ja
merkityksille annettava arvoa ja muodostettava ja käytettävä nii-
tä jatkuvasti osana kokemusta (mt., 124–125). Dewey korostaa
ongelman määrittelyn merkitystä ajatteluprosessille. Ongelma
ohjaa tiedon hankintaa ja toiminnan edellytysten tutkimista. Jos
ongelma on määritelty väärin, ratkaisun ehtojen etsintä suun-
tautuu virheellisesti. (Dewey 1991, 112.)
Ajattelu ei ole jonkin luonnosta erillisen älyksi tai järjeksi
nimetyn asian ominaisuus, vaan se on tapa ohjata ulkoista toi-
mintaa. Ajatukset ovat ennakoivia suunnitelmia, jotka toteutu-
vat rekonstruktioina todellisuuden aikaisemmista edellytyksistä.
Ne eivät ole mielensisäisiä ominaisuuksia, jotka vastaavat olevai-
sia ennalta annettuja piirteitä tai a priori kategorioita, jotka tuo-
daan aisteihin kertaheitolla ennen kokemusta, jotta kokemus
tulisi mahdolliseksi. Ajatusten aktiivinen voima on todellista,
mutta ajatuksilla on operatiivista voimaa konkreettisissa koe-
tuissa tilanteissa. Ajatusten tietoisesti ohjaama inhimillinen ko-
kemus kehittää omia kriteereitään ja jokainen niiden avulla
konstruoitu uusi kokemus on mahdollisuus saada uusia ajatuk-
sia ja oivalluksia. Ajatusten ytimenä on siis toiminta. (Dewey
1933, 17–19.) Tietämisen ja tekemisen erillisyys katoaa, kun
ymmärretään, että tiedolle välttämätön kokemus on mukana
tiedon objektissa. Tämä mahdollistaa ja edellyttää teorian, jossa
tietäminen ja toiminta ovat läheisessä yhteydessä toisiinsa (De-
wey 1999, 188). Jo Dewey puhui siitä, että kasvatuksessa on
kysymys vapaan toiminnan määrästä ja laadusta, ja sitä koulut-
tajan täytyy pohtia ihmisen kehityksen jokaisessa vaiheessa.
Älyllisyyttä ja kokemuksellisuutta ei voi erottaa toisistaan (De-
wey 1964, 262–266).
Deweyn mukaan sosiaalinen kontrolli on keskeinen käsite
silloin, kun käsitellään oppimista vuorovaikutuksen kautta. Jo-
kainen ihminen elää tietyn sosiaalisen kontrollin alla ja tiettyjen
pelisääntöjen mukaan tuntematta vapauttaan erityisesti uhatuk-
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si. Tilanne, johon ihminen on sitoutunut, vaikuttaa yksilöllisten
toimintojen kontrolliin. Esimerkkinä voi olla yhteistoiminta,
johon kaikki ryhmän jäsenet ottavat osaa. Sellaisissa tapauksissa
ei kyseessä ole vain yksilön tahto sääntöjen määräämisessä, vaan
koko ryhmän muuttuva henki. Kontrolli on sosiaalinen, ja yk-
sittäiset ihmiset ovat osa ryhmää, eivät sen ulkopuolella. Ryh-
mässä voi tietenkin olla tilanteita, joissa auktoriteetti tekee in-
tervention tai harjoittaa suoraa kontrollia. Näiden lukumäärä ei
kuitenkaan saisi olla suuri niihin tilanteisiin verrattuna, joihin
kaikki ottavat osaa ja joissa harjoitetaan kontrollia. Tärkeää on
se, että opettaja ryhmän auktoriteettina ei ole pelkästään henki-
lökohtaisen tahtonsa julistaja, vaan että hän ryhmän ohjaajana
harjoittaa kontrollia koko ryhmän intressien edustajana. Ohjaa-
jan tulee pyrkiä poistamaan sellaiset tilanteet, joissa hänen on
harjoitettava auktoriteettia henkilökohtaisella tavalla omien
intressiensä vuoksi. (Dewey 1938, 53–54.)
Deweyn mukaan opetukseen kuuluva sosiaalinen kontrolli
tulee nähdä sosiaalisena toimintana, johon kaikilla yksilöillä on
mahdollisuus vaikuttaa ja josta kaikki kantavat vastuun. Aito
yhteisöelämä pohjautuu ihmisten luonnolliseen sosiaalisuuteen.
Tosin yhteisöelämä ei organisoidu kestävällä tavalla pelkästään
spontaanisti, vaan vaatii suunnittelua. Kouluttaja on vastuussa
oppisisällöistä. Niiden avulla on mahdollista valita toimintoja,
jotka johtavat sosiaaliseen organisoitumiseen, jossa kaikilla yksi-
löillä on mahdollisuus vaikuttaa ja jossa toiminnat, joihin kaikki
osallistuvat, muodostavat pääasiallisen kontrollin. (Mt., 56.)
Kouluttajan tehtävänä on selvittää yksilöiden kyvyt ja tar-
peet. Samaan aikaan hänen pitää tuottaa oppimisen edellytykset
eli järjestää sellaiset ehdot, jotka tuottavat sisältöä sellaisia koke-
muksia varten, jotka tyydyttävät yksilöiden tarpeet ja kehittävät
heidän kykyjään. Suunnitelman täytyy olla kyllin joustava salli-
akseen vapauden yksilölliseen kokemukseen ja riittävän tiukka
edistääkseen jatkuvaa kehittymistä. Periaate, että kokemuksen
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kehittyminen tapahtuu vuorovaikutuksen kautta, tarkoittaa si-
tä, että kasvatus ja oppiminen on olennaisesti sosiaalinen proses-
si. Tämä laatu todennetaan samassa määrin kuin ihmiset muo-
dostavat yhteisöllisen ryhmän. Dewey tähdentää, että on absur-
dia jättää opettaja ryhmän ulkopuolelle, sillä hänellä on vastuu
vuorovaikutuksen johtamisesta ryhmässä. Kun kasvatus perus-
tuu kokemukselle ja kun kasvattava kokemus nähdään sosiaali-
sena prosessina, opettaja menettää roolinsa ulkoisena johtajana
ja siirtyy ryhmätoimintojen johtajaksi. (Mt., 58–59.) Opettajan
kyky ohjata ryhmää edistää vapautta, ei rajoita sitä. Opettajan ei
siis tule pelätä puuttumista oppimisprosessiin (Mt., 64, 71).
Deweyn mukaan ohjaajan tehtävänä on varmistaa, että ope-
tuksessa käsiteltävä ongelma syntyy kokemuksen ehdoilla, on
ongelma tässä hetkessä ja on opiskelijoiden käsitettävissä. Lisäk-
si ohjaajan tulee varmistaa, että ongelma edistää oppijassa aktii-
visuutta tiedonhakuun ja uusien ideoiden tuottamiseen. Uudet
tosiasiat ja ideat syntyvät näin aiempien kokemusten pohjalta
tilanteessa, jossa esiintyy uusia ongelmia. Oppimisprosessi on
näin jatkuva spiraali. (mt., 72–74.) Vaikka opettaja ymmärre-
tään oppimisen ohjaajaksi ja yhteistyökumppaniksi, hän toimii
myös auktoriteettina ja ryhmätoiminnan johtajana.
Kurt Lewin – toiminta ja sen ohjaaminen
Kurt Lewin (1890–1947) oli teoreetikko, joka Deweyn tapaan
korosti käytännön merkitystä; teoreetikot ja käytännön toimijat
jakavat yhteisen intressin todellisuuden ja toiminnan ymmärtä-
misessä. Lewin vaikutti hyvin paljon siihen, että kokemukselli-
sia lähestymistapoja ryhdyttiin käyttämään ryhmien käyttäyty-
misen tutkimuksessa. Lewinin tutkimuksesta suuri osa korostaa
aktiivista osallistumista ryhmän toimintaan opittaessa uusia tai-
toja, tietoja ja asenteita. Hänen mukaansa oppiminen on tehok-
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kainta ryhmissä, joissa jäsenet ovat jatkuvassa vuorovaikutukses-
sa keskenään ja jossa he voivat yhdessä reflektoida keskinäisiä
kokemuksiaan. Tällä tavoin ryhmän jäsenet voivat sytyttää tois-
tensa luovuuden ja oppia myös ryhmädynamiikasta. Toiminnan
teoria on teoria siitä, mitä toimintoja tarvitaan saavuttamaan
haluttu lopputulos annetussa tilanteessa. Lewin tähdensi ole-
massa olevan tiedon soveltamista ryhmän johtajien ja jäsenten
koulutukseen, jotta voitaisiin kehittää demokraattisten ryhmien
toimintaa. (Johnson & Johnson 1987, 15–16.)
Ryhmädynamiikan alueella Lewin keskittyi kolmeen asi-
aan: kokeellisen metodologian käyttöön, teorian kehittämiseen
ja siihen periaatteeseen, että teoria ja tutkimus ovat tärkeitä sosi-
aaliselle käytännölle. Koko uransa ajan Lewin työskenteli raken-
taakseen empiriaan perustuvan teorian ihmisen käyttäytymises-
tä. Hänen mukaansa sosiaalipsykologinen teoria tuottaisi ym-
märrystä sosiaaliseen toimintaan. Lewin sekä hänen kollegansa
ja opiskelijansa ovat edistäneet kokemuksellista oppimista ryh-
mäteorian ja ryhmätaitojen alueella. Eräs Lewinille tyypillinen
piirre oli etsiä arvokkaita käsitteitä ja periaatteita tarkkailemalla
omia ja toisten ihmisten kokemuksia. Opiskelijat ja kollegat op-
pivat Lewiniltä, kuinka tärkeää on omien kokemusten tutkimi-
nen. Kokemuksia tutkimalla on mahdollista löytää ryhmän ke-
hittymisen ja toiminnan periaatteet. Lewinin tutkimuksesta
suuri osa painotti sitä, että yksilön on tärkeätä toimia aktiivisesti
ryhmissä oppiakseen uusia taitoja, kehittääkseen uusia asenteita
ja hankkiakseen uusia tietoja ryhmistä. Lewin korosti oppijoi-
den ja tutkijoiden vuorovaikutusta merkittävänä palaute- ja op-
pimistilaisuutena kaikille osapuolille. Erityisesti Lewin korosti
ryhmäpalautteen voimaa. Siten toiminta, tutkimus ja oppimi-
nen yhdistyvät. (Lewin 1948, 211.)
Lewin perusteli toiminnan ja tutkimuksen yhdistämistä sil-
lä, että sosiaalista tilannetta voidaan ymmärtää parhaiten, jos ti-
lannetta yritetään ensin muuttaa ja sitten havainnoidaan muu-
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toksen vaikutukset. Kysymys on siitä, että tavallisissa oloissa nä-
kymätön tulee muutoksen avulla näkyväksi. Lewin halusi kiel-
tää, että ryhmän toiminnallinen ohjaaminen ja toimintatutki-
mus olisi missään suhteessa vähemmän tieteellistä tai alempaa
kuin puhdas sosiaalitiede. Lewiniä pidetäänkin osallistavan tut-
kimuksen ja erityisesti toimintatutkimuksen pioneerina. (Lewin
1947, 150–151.)
Lewinin mukaan monilla vuorovaikutuskanavilla ei ole al-
kua eikä loppua, vaan ne ovat luonteeltaan kehämäisiä. Lisäksi
vuorovaikutuskanava voi olla osa toista kehämäistä prosessia.
Organisoitu sosiaalinen elämä on täynnä tällaisia kehämäisiä
prosesseja. Jotkut näistä prosesseista vastaavat palautesysteeme-
jä, jotka osoittavat tietynlaista itsesäätelyä. Lewin otti esille yh-
den näistä systeemeistä esimerkkinä ryhmän ohjaamisen tai itse-
arvioinnin ongelmista. Suunniteltu sosiaalinen toiminta syntyy
tavallisesti enemmän tai vähemmän epämääräisestä ajatuksesta.
Kohde syntyy unenomaisena hahmona tai toiveena, jota tuskin
voi nimittää päämääräksi. Tullakseen realistiseksi ja kyetäkseen
ohjaamaan toimintaa täytyy kehittää jotakin, jota voi kutsua
suunnitelmaksi. Muuntaminen ideasta suunnitelmaksi ryhmän
osallistavassa ohjaamisessa vaatii seuraavia toimenpiteitä, joiden
tulee edellyttää toimintaa. (Mt., 147.):
1. Kohteen selkeyttäminen.
2. Tavoitteeseen johtavan polun löytäminen eli käytettä-
vissä olevien menetelmien valinta.
3. Toimintastrategian kehittäminen.
Suunnittelu alkaa tavallisesti yleisideasta. Syystä tai toisesta näyt-
tää houkuttelevalta saavuttaa tietty tavoite. Tavoite ja se, kuinka
se saavutetaan, ei ole täsmentynyt. Niin ollen ensimmäisessä
vaiheessa tulee huolellisesti tutkia ideaa käytettävissä olevien
keinojen valossa. Tilannetta on toistuvasti tutkittava arvioiden.
Jos suunnittelun ensimmäinen vaihe onnistuu, on tuloksena
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yleissuunnitelma tavoitteen saavuttamiseksi ja päätös toiminnan
ensimmäisestä vaiheesta. Tavallisesti myös alkuperäinen idea on
uudistunut. Seuraavassa vaiheessa toteutetaan yleissuunnitel-
man ensimmäinen vaihe. Kehittyneessä ryhmän johtamisessa
toinen vaihe edellyttää tosiasioiden hakemista ja arviointia sekä
kokemusten reflektointia, jolla on neljä funktiota:
1. Sen tulee arvioida toimintaa osoittamalla, mitä on saavutet-
tu ja onko odotukset alitettu vai ylitetty.
2. Sen tulee olla seuraavan vaiheen huolellisen suunnittelun pe-
rusta.
3. Sen tulee auttaa hiomaan yleissuunnitelmaa.
4. Sen tulee tarjota toimijoille oppimismahdollisuus.
Seuraava vaihe on kehittää suunnittelun, toimeenpanon ja ko-
kemusten reflektoinnin spiraalimaista kehää. Tavoitteena on ar-
vioida toisen vaiheen tulokset ja valmistella perusta kolmannen
vaiheen suunnittelulle ja edelleen yleissuunnitelman muokkaa-
miselle. Lewin kuvaa toiminnan etenemisestä vaiheiden spiraa-
lina, jossa suunnittelun, toiminnan ja kokemusten reflektoinnin
vaiheet vuorottelevat (Lewin 1958, 200–201). Toimintasuun-
nitelman hyväksyminen ei tarkoita sitä, että kaikki seuraavat
vaiheet päätetään yksityiskohtaisesti etukäteen; vain ensimmäi-
sen askeleen on oltava tiedossa. Kun ensimmäinen toiminta-
vaihe on toteutettu, ei toinen vaihe seuraa automaattisesti. Sen
sijaan tulee tutkia sitä, oliko ensimmäisen toimintavaiheen vai-
kutus odotetun kaltainen. Seurauksena saattaa olla se, että yleis-
suunnitelmaa muutetaan tai toteutetaan toinen vaihe. (Lewin
1947, 148.)
Tavoitteen realistisuutta ei kuitenkaan sovi samaistaa siihen
reaalisuuden tasoon, jolla tavoitteenasettelu tapahtuu. Unelmis-
sa ja toiveissa ihmisellä on suurempi liikkumisvapaus kuin to-
dellisuuden tasolla, jossa ihminen joutuu ottamaan huomioon
muiden ihmisten vallan sekä objektiiviset esteet. (Lewin 1951,
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245–246; 1935, 174–178.) Kuitenkin vain osa unelmista on
epärealistisia eli mahdottomia toteuttaa . Monet unelmat osoit-
tautuvat realistisiksi, jos niiden toteutuminen asetetaan tavoit-
teeksi, jonka saavuttamiseksi tehdään kaikki mahdollinen. Le-
winin mukaan tavoitteenasettelun realistisuus ei voi tarkoittaa
vain sitä, että liikutaan menneessä, nykyisessä tai tulevassa todel-
lisuudessa käymättä lainkaan toiveiden ja kuvitelmien epätodel-
lisella tasolla. Jos ihminen rajoittaa maailmansa totena pitä-
määnsä, hänelle voi muodostua epärealistinen käsitys siitä, mitä
maailma voisi olla eli mitä kaikkea siinä olisi mahdollista toteut-
taa toiminnan avulla. Kasvatus realistisuuteen ei siis edellytä
mielikuvituksen supistamista, vaan sen laajentamista ja rikastut-
tamista. (Eskola 1985, 129–130.)
Lewinin sosiaalipsykologisten kokeiden yksi pääteema on
ryhmäpäätös, joka on keskeistä toiminnalle. Ryhmäpäätös tar-
koittaa yksilön tavoitteiden ja toiminnan muutosta ryhmänor-
mien alaisuudessa ja niiden säätelemänä. Lewinin ryhmäpäätös-
tä ja sosiaalista muutosta koskevan teorian mukaan olennaista
on määrittää muutoksen sosiaalinen ympäristö vuorovaikutus-
kanavineen ja prosesseineen. Ryhmää tutkiessaan Lewin puhui
portinvartijoista, joiden arvojen ja toiminnan muutosten kautta
koko ryhmän toiminta muuttuu. Portinvartijat toimivat muu-
tosagentteina yksilön elämänkentän ja ulkomaailman välillä.
Esimerkiksi pedagogit tai psykologit voivat tehdä interventioita
luodakseen muutosta. (vrt. Näslund 1998, 114.) Muodollisen
päätösvallan suoman portinvartija-aseman lisäksi portinvartijoi-
ta kehittyy vaikutusvaltaisista persoonallisuuksista (Lewin 1942).
Lewin ei määrittele portinvartijaa täsmällisesti vaan esimer-
kinomaisesti kuvaillen. Hän ei myöskään puhu suoraan portin-
vartijan vallasta eikä vaikutusvallasta, vaan portinvartijan arvois-
ta ja uskomuksista, jotka määräävät asiat ja ihmiset, jotka pääse-
vät portista läpi. Portinvartijan joko myönteinen tai kielteinen
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suhtautuminen johonkin asiaan muodostuu vallitsevaksi kannan-
otoksi portintakaisessa sosiaalisessa elämässä. Yksilön elämässä
portin läpäisy merkitsee sosiaalista tukea uudessa toiminta-
kentässä. Samoin uutta ideaa tuetaan ja sen toteuttamista ediste-
tään kaikin mahdollisin keinoin, kun se on hyväksytty. (Lewin
1958, 199–200; Kalliola 1996, 60–67.) Lewinin mukaan por-
tinvartijoiden arvojen muutoksessa ja yleensä muutosprosessissa
on kolme vaihetta:
1. Sulatetaan vallitsevat normit.
2. Siirrytään kohti uutta.
3. Jäädytetään uusi toimintatapa.
Kysymyksessä on myös yksilötason muutos ja yksilön oppimi-
nen. Lewinin teorian mukaan kaikissa muutoksen vaiheissa
muutosta edistävät ryhmäkeskustelu ja ryhmäpäätös, joiden
myötä ryhmän jäsenet uusia näkemyksiä kuultuaan tekevät yh-
dessä sitoumuksen uudenlaisesta toiminnasta. Lewinin kokeet
osoittivat, että osallistuminen keskusteluun ja päätökseen johta-
vat useammin muutokseen kuin pelkkä asiantuntijaluennon
kuunteleminen tai yksilöihin vetoaminen. (Lewin 1951, 228–
229.)
Lewinin mukaan kaikki ihmiset tarvitsevat toimintaa kehit-
tyäkseen ja samanaikaisesti toiminnan reflektointia oppiakseen
toiminnasta. Tilanteen ja toimintaympäristön merkitys on kes-
keinen Lewinin teoriassa. Käyttäytyminen (B) on henkilön (P)
ja ympäristön (E) funktio, B = f (PE). Lewinin mukaan henki-
löön ja tilanteeseen liittyvät tekijät vaikuttavat aina yhdessä niin,
että olisi mieletöntä yrittää analysoida prosessin yleisiä lakeja
kontrolloimalla tilannetekijöiden vaikutus. Inhimillisessä toi-
minnassa kysymys on aina henkilön ja tilanteen välisistä suhteis-
ta ja tämän kokonaisuuden rakenteista. (Lewin 1935, 241.)
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Lewinin mukaan ryhmien johtamisesta puuttuvat usein
saavutusten objektiiviset standardit ja tällä on kaksi vakavaa seu-
rausta. Ihmiset, jotka ovat vastuussa ryhmien johtamisesta, ovat
kykenemättömiä arvioimaan toimintaa realistisesti. Tällaisissa
olosuhteissa tyytyväisyys tai tyytymättömyys tuloksiin on pää-
asiassa vain temperamenttikysymys. Toinen seuraus on se, että
mitään oppimista ei tapahdu. Jos emme voi arvioida, onko toi-
minta johtanut eteenpäin vai taaksepäin, jos ei ole kriteereitä
arvioida suhdetta yrityksen ja suorituksen välillä, mikään ei estä
meitä päätymästä vääriin johtopäätöksiin tai rohkaisemasta vää-
riin työtapoihin. Kokemuksellinen reflektio ja arviointi on edel-
lytys kaikelle oppimiselle. (Lewin 1958, 200–201.)
Lewin korosti sitä, että vaikuttamisinterventioiden kaikki
vaiheet on diagnostisoitava ja arvioitava huolellisesti, koska pää-
telmien laatu ja tarkkuus eivät voi ylittää sitä tasoa, jolla kaikki
muutosprosessin vaiheet on analysoitu. Lewin esitti tiedon löy-
tyvän toiminnasta ja korosti arvioinnin merkitystä. Lewin piti
ongelmana sitä, että sosiaalisista ryhmätilanteista vastuussa ole-
vat henkilöt eivät tiedä, mitkä ovat onnistumisen kriteerit ja
mitä siis havainnoida realistisesti. Ilman tietoista arviointia ke-
hittämistyö jää vaille suuntaa ja onnistumisen kriteereitä, joita
Lewin piti oppimisen edellytyksinä. (Mt., 201)
Ryhmän ohjaajan on huolehdittava siitä, että metodi yhdis-
tyy toiminnan organisointiin: metodi on osa palautejärjestel-
mää, joka yhdistää organisaation tehtäväalueen toimintaa luo-
viin alueisiin. Palaute on toteutettava siten, että ristiriita halutun
ja varsinaisen suunnan välillä johtaa automaattisesti toiminnan
korjaamiseen tai suunnitelman muuttamiseen. (Lewin 1947,
150.) Lewin korosti sitä, että koska ryhmäkäyttäytymistä on vai-
kea muuttaa myöhemmin ja koska sosiaalista kontrollia on vai-
kea saada ryhmään, ellei se ole ollut mukana alusta saakka, ryh-
män johtamiseen on kiinnitettävä aluksi paljon huomiota (ks.
Näslund 1998, 116).
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Lewinin mukaan ohjaajan vastuulla ei ole vain tiedostaa
ympäristön ehtojen vaikutus kokemukseen. Hänen tulee myös
osata hyödyntää sekä fyysistä että sosiaalista ympäristöä edis-
tääkseen arvokkaiden kokemusten syntymistä. Ryhmän ohjaaja
oppii, millainen toiminta johtaa minkäkinlaisiin seurauksiin.
Hän oppii myös kokeilemaan uusia käyttäytymismalleja, koke-
maan seuraukset ja reflektoimaan kokemuksia voidakseen arvi-
oida ja päättää, mikä toiminnan teoria on validi ja mikä täytyy
muuttaa. Kokemuksellinen oppiminen on lähestymistapa, joka
perustuu toiminnan teorioiden systemaattiseen kehittämiseen
ja muokkaamiseen. Kaikilla ohjaajilla on useita toiminnan teori-
oita, yksi jokaista tyypillistä tilannetta kohti. Tämä ei tarkoita
sitä, että ihminen olisi tietoinen toiminnan teorioistaan. Toi-
minta perustuu usein hiljaiseen tietoon – tietoon, jota ihmiset
eivät kykene pukemaan sanoiksi. Koska ihmiset ovat harvoin
tietoisia yhteyksistä toimintojen ja niiden seurausten välillä,
monet heidän toiminnan teorioistaan toimivat automaattisesti.
(Johnson & Johnson 1987, 17.)
Jacob Levy Moreno – morenolainen toiminnan
teoria
Jacob Levy Moreno (1889–1974) kehitti psykodraamaan perus-
tuvan toiminnan teorian, sosiometrian sekä rooliteorian. More-
nolaisen toiminnan teorian keskeiset periaatteet ovat tässä ja nyt
-periaate (toiminta liittyy aina nykyhetkeen), tilan kolmiulot-
teisuus, vapaan toiminnan periaate sekä se, että ongelman käsit-
tely sisältyy toiminnan kokonaisuuteen. (Moreno 1959, 11–13,
17–18.) Morenon ajatteluun vaikuttivat eksistentialistinen filo-
sofia, toiminnan teoria, nimenomaan Deweyn pragmatismi se-
kä psykoanalyyttinen teoria tiedostamattomasta (Kellermann
1992, 37, 39).
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Psykodraamassa olennaista on toisaalta intuitio ja toisaalta
yhteistoiminnallinen oppiminen, jossa ryhmä toimii vahvistaja-
na. Psykodraamassa tutkitaan ihmisen kokemusmaailmaa ja ko-
kemuksia, joita ei lähestytä pelkästään verbaalisesti, vaan käyte-
tään hyväksi muita symbolisen ja käsitteellisen ilmaisun muoto-
ja. Tässä ja nyt -hetken painottaminen tuottaa sen, että ainoas-
taan nykyhetken kokemuksia käsitellään, menneisyys on muka-
na tämän hetken kokemusmaailman historiallisuutena. (Hol-
mes 1991, 7–13.) Tässä ja nyt -periaate on dialektinen käsite. Se
on ainoa muoto, jossa menneisyyden ja tulevaisuuden tasot ovat
tässä paikassa ja tällä hetkellä. Tässä ja nyt on saattanut olla mo-
nissa menneisyyksissä ja se saattaa siirtyä lukemattomiin tulevai-
suuksiin. Toiminnan teoriaa Moreno laajensi tutkimustyönsä
myötä myös ryhmäpedagogiikkaan. (Moreno 1959, 72.) Vähi-
tellen psykodraaman käyttö laajentui terapiatyöstä koulutuk-
seen ja työyhteisöjen kehittämistyöhön (ks. Blatner 1997, 30).
Morenoa voidaan pitää ryhmäterapeuttisen toiminnan kes-
kushenkilönä Yhdysvalloissa aina 1950-luvun alkuvuosiin asti.
Sodan jälkeen alkoi ilmaantua uusia suuntauksia. Esimerkiksi
dynaamisessa pienryhmien toiminnassa ja tutkimuksessa syntyi
vilkas yhteistyö Lontoossa sijaitsevan Tavistock-klinikan kanssa,
jossa W. R. Bion toimi ryhmätoiminnan keskeisenä asiantunti-
jana. (Nieminen-Saarenheimo 1981, 28–29.) Morenon ja Lewi-
nin elämäntyöllä on paljon yhtymäkohtia ja Moreno korostaa-
kin, että hänen vaikutuksensa Lewinin tutkimuksiin on ollut
varsin suuri. Kyse voi olla kuitenkin vastavuoroisesta vaikutta-
misesta. Lewinillä oli merkittäviä julkaisuja ennen saapumistaan
Yhdysvaltoihin vuonna 1933, jolloin hän vasta tutustui More-
noon. Toisaalta Lewin alkoi vasta tämän jälkeen kirjoittaa sosi-
aalisista prosesseista. Lewinin oppilaat myös opiskelivat More-
non johdolla psykodraamaa, rooliharjoituksia, sosiodraamaa ja
sosiometrisiä tekniikoita. (Moreno 1978, ci–cvi.)
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Myös Moreno käytti käsitettä kokemuksellisen oppimisen
kehä kuvatessaan oppimista. Oppimista määritellessään More-
non esikuvana oli John Dewey, mutta hän arvosteli Deweytä sii-
tä, että tämä ei ottanut riittävästi huomioon tietoista oppimista
ja muutoksen mahdollisuutta (tosin tätä kritiikkiä en ymmärrä,
sillä Dewey korosti reflektion merkitystä ja sen jälkeistä toimin-
nan arviointia ja korjaamista). Morenolla oppimisen kehässä
ovat seuraavat vaiheet, jotka ovat samat kuin psykodraamassa:
1. Virittäytyminen tulevaan toimintaan, jonka tavoitteena on
kohottaa ryhmän toimintaenergiaa ja spontaanisuutta.
2. Toimintavaihe, joka tarkoittaa jonkin tilanteen tutkimista
rooleihin eläytymällä.
3. Jakaminen, joka tarkoittaa toiminnan tuottamien emootoi-
den käsittelyä ja ryhmän jäsenten liittymistä toisiinsa koke-
muksia jakamalla.
4. Prosessointi, joka tarkoittaa opitun älyllistä jäsentämistä ja
integraatiota. (Moreno 1977, 150–152; Holmes & Karp
1991.)
Psykodraamaprosessissa emotionaaliset, kognitiiviset ja käyttäy-
tymiselementit liittyvät vuorovaikutukseen. Käsitteenä ikään
kuin (as-if ) on spontaanisuuden piirre, jota Moreno kutsui draa-
malliseksi laaduksi. Koko psykodraaman filosofia perustuu ole-
tukseen, että ihmisellä on kyky esittää fantasioita ikään kuin ne
olisivat todellisuutta, kokea siellä ja silloin ikään kuin se olisi
tässä ja nyt, kokea minä ikään kuin se olisi sinä ja niin edelleen.
Ikään kuin -käsite antaa uutuuden ja elämän tunteille, toimin-
noille ja verbaalisille ilmauksille, jotka eivät ole muuta kuin sen
toistamista, mitä ihminen on kokenut tuhat kertaa aikaisem-
min. Tällä spontaanisuuden muodolla on suuri merkitys energi-
an olemassaololle ja minän eheydelle. (Moreno 1985, 89–90.)
Psykodraamassa voidaan esittää, paitsi sitä mitä todella tapahtui,
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myös sitä, mitä ei koskaan tapahtunut. Tätä kutsutaan lisätodel-
lisuudeksi (surplus reality). Lisätodellisuuden avulla on mahdol-
lista laajentaa psyykkistä todellisuutta. (Kellermann 1986, 69.)
Laajimmassa merkityksessä toiminta psykodraamassa viit-
taa kaikkeen ulkoiseen käyttäytymiseen toiminnan aikana. Mo-
reno tarkoitti termillä kaikkea sitä, mikä henkilössä on vasta-
kohtana reagoinnille ulkoisen maailman ärsykkeisiin. Hänen
mukaansa out käsitteessä acting out merkitsee siirtymistä ulos
sisäisestä maailmasta. Käsitteeseen toiminta (action) sisältyvät
psykodraamassa  seuraavat osa-alueet: vastatoiminta eli vastus-
tus, purkautuminen, kommunikatiivinen toiminta (ilmaisu) ja
toistava toiminta eli uudelleen kokeminen. (Mt., 76–79.)
Moreno teki Wienissä tiivistä yhteistyötä muiden eksisten-
tialismin edustajien kanssa. Moreno kehitti muun muassa koh-
taamisen (encounter, Begegnung) käsitteen, jolla hän tarkoitti
alunperin dynaamista, elävää ja konkreettista kohtaamista, joka
on kaiken terapeuttisen ja ohjaustoiminnan perusta. Morenon
ajatus, että ongelman käsittely tulee tapahtua tässä ja nyt -tilan-
teessa, vaikka se olisikin syntynyt asiakkaan elämänhistoriassa,
oli aikanaan merkittävä oivallus. Hän kehitti käsiteparin Minä -
Sinä tai Te (I and Thou), jota Martin Buber kehitti edelleen.
Morenon mukaan pienin inhimillinen yksikkö ei ole yksi, vaan
kaksi: I-Thou. Ihminen ei voi olla minä muuten kuin suhteessa
toiseen. (ks. Nieminen & Saarenheimo 1981, 22–23; Keller-
mann 1986, 55.)
Moreno korosti teon ja toiminnan ensisijaisuutta: ennen sa-
naa oli teko ja tekijä, eksistenssi. Psykodraama on prosessien
kokemiseen tehokkaampi menetelmä kuin keskusteluun perus-
tuvat menetelmät, sillä se ankkuroi oivallukset ja tunteet koke-
mukseen ja mielen emotionaalisiin osa-alueisiin, jotka rakentu-
vat mielikuvista ja intuitiosta. Fyysinen toiminta saa aikaan ko-
kemuksellista ja yhteistoiminnallista oppimista. Painottaessaan
luovuutta psykodraaman periaatteet liittyvät konstruktivistiseen
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ja eksistentialistiseen filosofiaan ja ilmaisevat operationaalisessa
muodossa näiden suuntausten parhaita oivalluksia, kun ne pyr-
kivät vastaamaan modernin elämän ahdistukseen. (Blatner
1997, 149–150.) Jos verrataan luovuuden ja spontaanisuuden
käsitteitä eksistentialistisen filosofian vapaan valinnan teemaan,
voidaan päätellä, että valinta ja spontaanisuus ovat itse asiassa
sama asia kahdella eri tavalla ilmaistuna. Valinnassa korostuu
erityisesti ihmisen vastuu ja velvollisuus olla oma itsensä, spon-
taanisuudessa taas ihmisen oikeus olla oma itsensä ja toteuttaa
mahdollisuuksiaan. (Nieminen & Saarenheimo 1981, 95, 98.)
Vuonna 1914 Wienissä psykoanalyysillä ei ollut vain yhtä
antiteesiä, vaan kaksi: toinen oli freudilaisessa käsittelyssä vaien-
nettu ryhmä vastakohtanaan yksilö ja toinen oli toiminta vasta-
kohtanaan sana. Kun Freud tarkastelee ihmisen olemusta hypo-
teettisen rakennelman ohjaamana pitäen persoonallisuutta ker-
roksellisena (id, ego ja superego) ja ihmisen käyttäytymistä tie-
toisena, esitietoisena ja tiedostamattomana, Moreno pitää ih-
mistä toimivana kokonaisuutena, joka ilmaisee itseään eli selfiä
toteuttamalla erilaisia rooleja. Morenokin pyrkii lisäämään ih-
misen tietoisuutta, mutta ennen kaikkea vapauttamaan luovaa
spontaanisuutta. (Nieminen-Saarenheimo 1981, 23, 39.)
Morenon käsitys tiedostamattomasta oli dynaaminen ja
vuorovaikutteinen, ja hän suhtautui kriittisesti Freudin käsityk-
seen tiedostamattomasta itsenäisenä kokonaisuutena. Psyko-
draama painottaa mieluummin merkityksen laajentamista ja
luomista kuin jonkin sellaisen tiedostamattomaan haudatun
esiin kaivamista, jonka oletetaan sisältävän merkityksen (Wil-
liams 1989, 13). Niin sanottu haudattu materiaali on pikem-
minkin nykyisen rakenteen laajentamista kuin omassa erityises-
sä tilassaan olevaa.
Psykodraamassa painotetaan merkitysten laajentamista ja
luomista. Jungin tavoin Moreno korosti, että tiedostamaton ei
ole vain ajatusten ja tunteiden tukahdutettujen tai kiellettyjen
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osa-alueiden varasto, vaan myös viisauden ja luovuuden potenti-
aalinen lähde. (Blatner 1997, 151). Tällä teoreettisella lähesty-
mistavalla on ollut merkittäviä vaikutuksia myös koulutukseen.
Moreno kutsui pyrkimystä toimintaan näläksi, sillä ihmisellä on
tarve tehdä enemmän kuin vain puhua reaktioistaan. Jos toi-
minnan nälkää ei tyydytetä, ihmisen aktiivisuus ilmaisee hänen
tarpeensa ilman että hän on siitä tietoinen. (Mt., 43.)
Samalla tavalla kuin Jung käytti käsitettä kollektiivinen ali-
tajunta, käytti Moreno käsitettä yhteistiedostamaton tai yhteis-
tiedostamattoman tilat (the common unconscious, a co-uncon-
scious, co-unconscious states). Ne ovat tiloja, joita osapuolet
ovat kokeneet ja tuottaneet yhdessä, ja joita voidaan näin ollen
vain yhteisesti tuottaa (re-enact). Yhteistiedostamaton on aina
yhteistä omaisuutta ja sitä voidaan tuottaa uudelleen näkyväksi
vain yhdessä. Yhteistiedostamaton vaikuttaa merkittävästi ih-
misten elämään, olipa sitten kysymys intiimeistä ihmissuhteista
tai työyhteisöissä toimivista ryhmistä. Yhteistiedostamaton on
luovuutta ja ryhmäprosessia ylläpitävää energiaa, joka ilmenee
tässä ja nyt -hetkessä tietyllä tavalla. (Moreno 1985, I, VI–VII.)
Morenon mukaan elämässä on aina tietty aste ennustama-
tonta. Jos ihminen tietäisi tulevaisuutensa, ei olisi tarvetta spon-
taanisuuteen ja jäykkä käyttäytymismalli soveltuisi kaikkiin on-
gelmiin. Koska tulevaisuus ei ole ennustettavissa, täytyy olla val-
mis mihin tahansa. Ihminen kykenee käsittelemään seuraavaa
hetkeä ja luomaan sitä. Ihminen ei vain sopeudu uusiin tilantei-
siin, vaan reagoi niihin rakentavasti. Näin ihminen ei vain koh-
taa uusia tilanteita, vaan hän luo niitä, ja oikea luovuus löytyy
usein arkipäivän tilanteista. (Williams 1989, 12.) Siitä syystä
toiminta on olennaista morenolaisessa lähestymistavassa. Toi-
minta on hyvin synonyymistä vuorovaikutukselle, ja kun roolin
joustavuus on päämäärä ja roolit ovat vuorovaikutteisia, psyko-
draama perustettiin vuorovaikutusterapiaksi. Samaan tapaan
kuin Lewin vuonna 1936 Moreno käytti jo vuonna 1916 diag-
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rammeja kuvaamaan tilaa ja muutosta psykodraamaan osallistu-
vien välillä.
Morenon käsite hyvin kehittyneestä ihmisestä perustui aja-
tukseen moniroolisesta persoonallisuudesta – persoonasta, joka
on joustava ja sopeutuva, joka osaa toimia sopivasti missä elä-
mäntilanteessa tahansa. Morenon mukaan ongelma ei ole siinä,
että pitäisi hylätä fantasiamaailma tai päinvastoin, vaan sellais-
ten merkitysten luominen, joiden avulla ihminen voi saavuttaa
tilanteen täyden hallinnan. Hän voi elää täydesti, mutta kyke-
nee siirtymään roolista toiseen – tämä on luovuutta. (Moreno
1964, 72.)
David Kolb – kokemuksellinen oppiminen
David Kolbin teos Experiential Learning – Experience as The
Source of Learning and Development (1984) on ehkä koke-
muksellisen oppimisen tunnetuin teos. Teoksessa kuvattu niin
sanottu Kolbin sykli eli kokemuksellisen oppimisen kehä (Kolb
1984, 42) esitetään usein kiteytyksenä kokemuksellisen oppimi-
sen teoriasta. Teorian perusajatuksena on se, että oppiminen to-
teutuu parhaiten ympäristössä, jossa saadaan aikaan dialektinen
jännite ja konflikti välittömän, konkreettisen kokemuksen ja
analyyttisen objektiivisuuden välille. Kolbin syklissä on olen-
naista spiraalimaisuus, oppiminen on pitkälle aikavälille ajoittu-
va kehitysprosessi. Oppiminen on vähitellen täsmentyvää ja sy-
venevää tiedon muuntumista ja opitun asian uudelleen oppi-
mista syvällisemmän ymmärtämisen ja tiedostamisen tasolla.
Samoin kuin esikuvansa (Dewey ja Lewin) Kolb korosti palaute-
prosessien ratkaisevaa merkitystä oppimisessa. Palaute muodos-
taa perustan päämääräsuuntautuneen toiminnan jatkuvalle pro-
sessille ja mahdollistaa tämän toiminnan vaikutusten arvioin-
nin. (Mt., 21–22.)
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Kolbin mukaan oppimista aktivoidaan parhaiten tilantees-
sa, jossa opettaja ei vain tarjoile uusia ajatuksia, vaan ottaa käsit-
telyyn myös oppijoiden aiemmat käsitykset. Uusien ajatusten
vastustuksen lähtökohtana on niiden ristiriita jo olemassa olevi-
en, aiemmin opittujen tietojen kanssa. Opettaja saattaa edistää
oppimisprosessia auttamalla oppijoita nostamaan esiin asiaan
liittyneitä teorioitaan ja uskomuksiaan ja testaamalla niitä uu-
dessa tilanteessa sekä integroimalla uusia ajatuksia oppijoiden
uskomusjärjestelmiin. (Mt., 28.) Toiminnalliset menetelmät ei-
vät ole vain sarja viihdyttäviä temppuja kouluttajan työkalupak-
kiin, vaan niiden käytöllä tulee edistää tavoitteeseen pääsemistä
– liittyipä tavoite sitten ryhmäprosessiin tai substanssin oppimi-
seen (mt., 3, 18).
Kolbin syklissä lähdetään liikkeelle tässä ja nyt tapahtuvasta
henkilökohtaisesta konkreettisesta kokemuksesta, sen julkisesta
ja dialogisesta jakamisesta sekä kokemuksen reflektoinnista ja
analysoimisesta ja päädytään soveltamisvaiheeseen, josta saa-
daan taas uutta kokemusta ja niin edelleen. Uudet tiedot, taidot
ja asenteet saavutetaan kokemuksellisen oppimisen neljän vai-
heen kohtaamisella. Oppijat, ollakseen tehokkaita, tarvitsevat
neljää erilaista kykyä: 1) kykyä hankkia välittömiä, omakohtai-
sia kokemuksia eli sitoutua täysin, avoimesti ja ilman ennakko-
luuloja uusiin tilanteisiin, 2) kykyä reflektiiviseen havainnoin-
tiin eli kokemusten tarkkailuun ja pohdintaan mahdollisimman
monesta näkökulmasta, 3) kykyä abstraktiin käsitteellistämiseen
eli oppijoiden tulee kyetä luomaan käsitteitä ja malleja, jotka
integroivat heidän havaintonsa loogisiin teorioihin sekä 4) käy-
täntöön soveltamiseen eli kykyä käyttää kehittämiään teorioita
päätöksentekoon ja ongelmanratkaisuun. Jokaisen oppijan tulee
käyttää näitä kaikkia taitoja. (Kolb 1984, 30.)
Kolbin syklissä ovat dimensiot eli dialektiset jännitteet ym-
märtämisen ja tajuamisen sekä reflektion ja käytäntöön sovelta-
misen välillä erittäin tärkeät. Konkreettinen kokemus liittyy sii-
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hen, mitä oppija tässä ja nyt -hetkessä aistiensa avulla näkee,
kuulee ja tuntee ja mitä hän nimittää todellisuudeksi. Oppija
tajuaa aistiensa avulla asioita, mutta niiden luotettava kuvaami-
nen sanojen avulla ei ole aina helppoa. Tajuamisen avulla oppija
hankkii kokemuksia, mikä ei vielä sellaisenaan ole oppimista, ja
siirtyminen toiseen aikaan ja paikkaan saattaa haalistaa koke-
mukset jälkiä jättämättä. Ymmärtämisen avulla oppija antaa jär-
jestyksen ja käsitteet sille, mikä muuten saattaisi jäädä tajuttujen
aistimusten merkityksettömäksi ja ennustamattomaksi virraksi,
mutta samalla ymmärtämisprosessissa hän aina myös muuntaa
tätä virtaa. Tästä syystä on hyvä, ettei oppija analysoi heti koke-
mustaan, vaan antaa sen prosessoitua jonkin aikaa ennen sen
käsitteellistämistä. Ymmärtäminen, vaikka sitä ei aina kannata
jouduttaa, on oppimiselle kuitenkin välttämätöntä. Sen avulla
oppija voi kertoa kokemuksestaan ja siirtää sitä ajallisesti ja pai-
kallisesti. Tilanteen ymmärtäminen antaa oppijalle mahdolli-
suuden luoda kokemuksestaan malli, joka voi kestää ikuisesti ja
joka voidaan välittää muille. Lisäksi kokemuksestaan rakenta-
mansa mallin avulla oppija voi ennustaa ja luoda uusia koke-
muksia. (Mt., 43–45.)
Reflektion ja soveltamisen transformaatioprosessit (intentio
ja ekstensio) liittyvät yksilön konkreettiseen kokemukseen maa-
ilmasta sekä symboliseen ymmärtämiseen. Ihminen oppii konk-
reettisten, välittömien kokemustensa merkityksen reflektoimal-
la sisäisesti niiden vaikutusta tunteisiinsa ja toiminnan avulla,
joka vaikuttaa hänen kokemuksiinsa ja siten laajentaa niitä. Op-
piminen, tiedon ja merkityksen muodostus, tapahtuu sovelta-
malla ideoita ja kokemuksia ulkomaailmaan ja reflektoimalla
omaa toimintaa. Reflektio liittyy näiden kokemusten ja ideoi-
den ominaisuuksiin. Reflektio ei voi koskaan olla objektiivista,
sillä siinä on aina mukana mielikuvitus – käsitykset, toiveet ja
fantasiat. (Mt., 51–52.) Kolb kuvaa Jungin tapaan, että ihmisen
sisäinen kokemus ei voi koskaan olla reagointia vain ulkoiseen
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maailmaan. Jungin mukaan henkilökohtainen kokemus aktua-
lisoi potentiaalin, joka sisältyy jokaisen ihmisen arkkityyppeihin
ja kollektiiviseen alitajuntaan. Henkilökohtainen kehitys ei näin
ole tulosta hankituista elämänkokemuksista, jotka muodostavat
ihmisen persoonallisuuden, vaan on pikemminkin tulosta sisäi-
sen, subjektiivisen arkkityyppisen potentiaalin ja ulkoisten olo-
suhteiden vuorovaikutuksesta. (Mt., 53–55.)
Kolb kuvaa oppimisen malliaan kokemukselliseksi kahdesta
syystä. Ensiksikin malli perustuu Deweyn, Lewinin ja Jean Pia-
getin lähestymistapoihin sekä muun muassa C. G. Jungin, Step-
hen Pepperin ja Paolo Freiren ajatteluun (ks. mt., 4–15). Toinen
syy on se, että kokemuksella on keskeinen rooli oppimisproses-
sissa. Kolb pyrki rakentamaan kokonaisvaltaisen, integroidun
oppimisen teorian, jossa kokemus, havaitseminen, kognitio ja
käyttäytyminen yhdistyvät. Oppimisen hän määritteli koko-
naisvaltaiseksi muutos- tai sopeutumisprosessiksi, joka tuottaa
käsitteellisen sillan eri elämäntilanteiden, kuten koulutuksen ja
työelämän, välille ja joka on elinikäinen, jatkuva prosessi. Hä-
nen mukaansa oppiminen on tiedon muodostuksen prosessi.
Tieto taas on yhteisöllisen ja henkilökohtaisen tiedon ja objek-
tiivisten ja subjektiivisten kokemusten vuorovaikutuksen tulos-
ta. (Kolb 1984, 33, 36–37.)
Jack Mezirow – kriittinen itsereflektio
Jack Mezirowin ajattelun lähtökohtina ovat Jürgen Habermasin
kommunikatiivisen oppimisen käsite ja Paolo Freiren radikaali
pedagogiikka. Kirjoituksissaan hän viittaa usein myös John De-
weyn käsityksiin. Näistä lähtökohdista ja kokemuksellisen oppi-
misen viitekehyksestä Mezirow on kehitellyt oman emansipa-
torisen oppimisen lähestymistapansa. Mezirow korostaa sitä, et-
tä on tärkeää tukea aikuisia niiden viitekehysten ja oletusraken-
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teiden tunnistamisessa, jotka vaikuttavat heidän tapaansa havai-
ta, ajatella, päättää, tuntea ja toimia kokemuksensa nojalla. Nä-
mä näkökulmat, jotka määrittävät ihmisen tapaa konstruoida
merkitys, on oppimisen edistämispyrkimyksissä usein unohdet-
tu. Mezirow uskoo, että tällaisten kritiikittömästi omaksuttujen
havaitsemis-, ajattelu-, muistamis-, ongelmanratkaisu- ja tunte-
mustapojen muuntaminen tarjoaa huomattavia mahdollisuuk-
sia oppimiseen, luovuuteen ja itsensä toteuttamiseen.
Jack Mezirow erottaa kolme oppimisen funktiota. Ensim-
mäinen funktio on  instrumentaalinen oppiminen, jossa vasta-
taan siihen, kuinka tehdään jotain. Instrumentaalinen oppimi-
nen liittyy tehtäväorientoituneeseen ongelmanratkaisuun ja
ongelmanratkaisuprosessi on luonteeltaan hypoteettis-deduktii-
vinen. Toinen oppimisen funktio on kommunikatiivinen tai
dialoginen oppiminen, jonka avulla voi ymmärtää, mitä toiset
tarkoittavat kommunikoidessaan. Kommunikatiivisessa oppi-
misessa pyritään ymmärtämään toisten ihmisten arvoja, tunteita
ja moraalisia ratkaisuja ja toisten viestien merkityksiä. Kommu-
nikatiiviseen oppimiseen sisältyy myös niiden sosiaalisten nor-
mien ja kulttuuristen koodien kritiikkiä, jotka määrittävät sen,
keiden tulkintoja pidetään hyväksyttävinä. Kolmas oppimisen
funktio on itsereflektiivinen oppiminen. Itsereflektiivinen oppi-
minen tai kriittinen reflektio merkitsee syvemmän itseymmär-
ryksen saavuttamista. Tämä mahdollistuu opettelemalla tunnis-
tamaan ne psykologista riippuvuutta aiheuttavat olettamukset,
jotka yleensä opitaan jo lapsuudessa. Oppimalla ymmärtämään
omaa tietoisuutta rajoittavia tekijöitä saadaan itsestä ja omasta
oppimisesta tietoa, joka ei ole vain kuvailevaa tai suunnittelevaa,
vaan myös arvioivaa. Toiminta muuttuu emansipatoriseksi.
(Mezirow 1995, 18–29.)
Mezirowin lähestymistavassa tärkeitä käsitteitä ovat merki-
tysskeema ja merkitysperspektiivi. Merkitysskeema koostuu tie-
doista, uskomuksista, arvostuksista ja tunteista, joiden avulla yk-
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silö tulkitsee omia kokemuksiaan. Merkitysperspektiivi on kä-
sitteenä laajempi ja muodostuu useasta merkitysskeemasta.
Merkitysperspektiivi on laaja, kulttuuriin ja kieleen sidottu kä-
site, johon sisältyy yksilöön itseensä ja ulkomaailmaan liittämiä
uskomuksia, olettamuksia ja arvoja. Merkitysperspektiivit opi-
taan yleensä kritiikittömästi jo lapsuuden sosialisaatioprosessissa
oppijan ja hänen auktoriteettiensa emotionaalisissa suhteissa.
Merkitysperspektiivi määrittelee kokemuksen konstruoinnin
viitekehyksen ja keskeiset periaatteet. Merkitysskeemat ovat
merkitysperspektiivejä eriytyneempiä, yksilön kokonaistietä-
mystä jäsentäviä tietorakenteita tiedon tai kokemuksen alueilta.
(Mezirow 1991, 93.)
Oppimisen näkökulmasta merkitysperspektiivin ja -skee-
man käsitteet merkitsevät ensinnäkin sitä, että yksilö voi oppia
olemassa olevan merkitysskeeman avulla, jolloin oppiminen on
stereotyyppistä reagointia vastaanotettuun informaatioon. Ih-
minen voi myös oppia kokonaan uuden merkitysskeeman. Täl-
laisessa toisen tason oppimisessa yksilö voi luoda uusia merkityk-
siä, jotka ovat riittävän päteviä kilpailemaan olemassa olevien
merkitysperspektiivien kanssa ja täten hän voi laajentaa merki-
tysskeemojaan. Tässä oppimisessa merkitysperspektiivi ei muu-
tu perusteellisesti, mutta laajenee. Vallitseva perspektiivi pikem-
minkin vahvistuu kuin väistyy; uusi merkitysskeema mahdollis-
taa kokemuksen uusien alueiden ymmärryksen, mikä puoles-
taan ratkaisee ristiriitaisuudet ja poikkeamat vanhassa uskomus-
järjestelmässä. Uudet merkitysskeemat saatetaan omaksua tie-
toisesti tai tiedostamatta sosialisaatioprosessissa. Samastuminen
muihin on usein tärkeä tässä oppimismuodossa. (Mezirow mt.,
93.)
Kolmas oppimisen taso on oppiminen merkitysskeemojen
transformaatiossa. Tällöin oppiminen kietoutuu oletusten ref-
lektioon, kun oppija huomaa, että hänen uskomuksensa tai nä-
kökantansa eivät enää toimi, ja kokee aiemman ymmärryksensä
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puutteelliseksi. Usein muutkin merkitysskeemat, jotka johtuvat
esimerkiksi samasta stereotyyppisestä roolista, muuttuvat sa-
maan aikaan ja samalla tavalla. Neljännessä oppimisen tasossa
oppija tulee kriittisen reflektion avulla tietoiseksi omista ennak-
ko-oletuksistaan ja asenteistaan, mikä saa aikaan niiden uudel-
leenmäärittelyn ja toimintaa ohjaavan merkitysperspektiivin
muutoksen. (Mezirow 1991, 94.)
Itsereflektiivinen oppiminen tapahtuu merkitysskeemojen
transformaatiossa. Kriittinen reflektio tuottaa uudistavaa oppi-
mista, jonka prosessi on ennalta määrittelemätön ja yllätykselli-
nen sekä kouluttajalle että opiskelijoille (Ahteenmäki-Pelkonen
1998, 153). Oppija ei muodosta merkitysperspektiivejä yksin,
sillä ne syntyvät vain sosiaalisissa konteksteissa. Mezirow tarkas-
telee reflektiota ja toimintaa kontekstisidonnaisesti, mutta ei
halua asettua minkään yksittäisen toimintamuodon tukijaksi.
Mezirowilla itseohjautuvuuden keskeinen näkökulma ja ehto
on dialogi ja dialogiin osallistuminen. Itseohjautuva oppija ky-
kenee vastavuoroiseen oppimissuhteeseen. Dialogin ydin ei kui-
tenkaan ole rikastuttava vuorovaikutus, vaan oppijan valmius
muuttaa omia käsityksiään. (Mt., 29, 33, 79, 84.)
Reflektio tarkoittaa uskomuksiin liittyvien olettamusten ar-
viointia, esimerkiksi kuinka oppija ratkaisee ongelmia tai arvioi
totunnaisia toimintatapojaan. Reflektioon sisältyy aina kriitti-
syyden elementti, mutta termi kriittinen reflektio viittaa perus-
oletusten validisuuden kyseenalaistamiseen. Mezirowin mukaan
olisi parempi käyttää käsitettä premissireflektio (premise reflec-
tion), sillä käsite viittaa nimenomaan niiden premissien arvioi-
miseen, joiden avulla ongelmat on asetettu tai määritelty. Taval-
lisesti oppimisessa kiinnitetään huomiota sen varmistamiseen,
että ongelmanratkaisussa on toimittu oikein. Kun ihminen tu-
lee kriittisesti tietoiseksi omista perusoletuksistaan, hän kyseen-
alaistaa vakiintuneet tapaan perustuvat toimintakäytännöt ja
ajatusmallit sekä merkitysperspektiivit, joiden avulla hän on jä-
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sentänyt ulkomaailmaa, muita ja itseään. Kriittisen reflektion
avulla olisi mahdollista kyseenalaistaa esimerkiksi käsite hyvä
opettaja. Kyseenalaistamiseen liittyy aina paljon uhkaa ja voi-
makkaita tunteita. Perspektiivin muutoksella on kognitiivinen,
tunnepitoinen ja konatiivinen dimensio, ja sillä voi olla ulkoisia
tai sisäisiä rajoituksia tai molempia. Rajoitukset voivat taas liit-
tyä tilanteeseen kuuluviin tai psyykkisiin tekijöihin tai yksinker-
taisesti väärään informaatioon tai toimintakyvyn puutteeseen.
Perspektiivin muutos voi tapahtua joko yksilöllisesti tai yhtei-
söllisesti. (Mezirow 1990, 6.)
Ihminen tulee kriittisesti reflektiiviseksi kyseenalaistamalla
käsiteltävän ongelman määritelmän, ja löytää ehkä uuden meta-
foran jonka avulla voi suunnata ongelmanratkaisuyrityksiään te-
hokkaammin kuin aikaisemmin. Tämä tärkeä henkilökohtaisen
oppimisen dynamiikka on analoginen paradigman muutoksen
prosessille, jota Thomas Kuhn kuvasi vallankumouksena tietees-
sä. Merkittävimmät tähänastiset oppimiskokemukset aikuisuu-
dessa sisältävät kriittistä itsereflektiota ja mahdollistavat sen ta-
van uudelleenarvioimisen, jolla yksilö on asettanut ongelmia ja
suhtautunut havainnoimiseen, tietämiseen, uskomiseen, tunte-
miseen ja toimintaan. (Mezirow 1999, 6–7.)
Vaikka reflektio voi olla integroitu osa päätöksentekoa tai
prosessin kritiikkiä, kriittinen reflektio ei voi olla välittömän
toimintaprosessin integroitu osa. Se vaatii tilaa, jossa voi arvioi-
da omia merkitysperspektiivejään ja muuttaa niitä tarpeen tul-
len. Siitä syntyy toimintaa. Kriittisessä reflektiossa ei tarkastella
niinkään kysymyksiä kuinka, vaan miksi, sen avulla voi etsiä syi-
tä ja seurauksia sille, mitä oppija tekee. Mezirowin mukaan ref-
lektiivisyys ei sinänsä sisällä vielä pyrkimystä muutokseen ja ke-
hitykseen. Muutos liittyy vasta kriittiseen reflektioon, joka syn-
nyttää transformatiivista eli uudistavaa oppimista. (Mt., 7.)
Uudistavan oppimisen tuottamiseksi kouluttaja ei saa kiel-
tää auktoriteettiasemaansa, vaan hänen tulee käyttää sitä edistä-
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mään vapaata ja tasa-arvoista diskurssiin osallistumista. Opetta-
jan tärkeä tehtävä on luoda dialogisia yhteisöjä, joiden avulla
oppijat voivat toteuttaa rationaalista toimintaa. Opettajat, jotka
edistävät sosiaalista kollektiivista toimintaa, osallistuvat oppijoi-
den kanssa yhteiskunnalliseen muutokseen toimintaoppimisen
ja osallistavan toimintatutkimuksen avulla. Opettajan tulee toi-
mia myös empaattisena provokaattorina ja roolimallina kriitti-
seen reflektioon (Mezirow 1991, 187, 204–205). Mezirowin
mukaan kouluttajan tulee kehittää sosiaalisen toiminnan taito-
jaan kouluttamisen strategiassa ja taktiikassa. Opettajan tulee
myös hallita uudistavia oppimistekniikoita ja oppimista edistä-
viä lähestymistapoja. (Mezirow 1995, 374, 377–379.)
Toiminnallisen oppimisen periaatteet
Edellä olen esitellyt valitsemieni oppimisen tutkijoiden käsityk-
siä toiminnallisuudesta ja kokemuksellisuudesta oppimisessa.
Tässä luvussa pohdin sitä, mitä yhteisiä periaatteita kuvaamieni
teoreetikoiden lähestymistavoissa on ja miten niiden avulla voi
määritellä toiminnallisen oppimisen. Klassikoiden lähestymis-
tavoissa voi erotella kolme perusteemaa: toiminta, ryhmä ja
reflektio. Tarkastelen näitä ja näihin kuuluvia elementtejä yksi-
tyiskohtaisemmin seuraavaksi.
Toiminta ja toiminnallinen oppiminen
Oppimistoimintaan sisältyvinä yhteisinä elementteinä esittele-
mieni tutkijoiden lähestymistavoissa voi nimetä seuraavat peri-
aatteet: kokonaisvaltainen toiminta, oppimisen aktivointi, älyl-
listämisen jättäminen hetkellisesti taustalle, mielikuvituksen
käyttö sekä tässä ja nyt -hetki. Toiminnallisuus opetuksessa ei
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tarkoita ajattelun eliminoimista, vaan kyse on toteutetusta toi-
minnasta, ei ulkoapäin aiheutettujen aistimusten vastaanotta-
misesta. Oppiminen etenee reflektoimalla, ajattelemalla, mutta
ajattelu ei tarkoita vain mieleen suljettua ajattelua. Ajatukset
ovat maailmaa muuttavaa toimintaa eikä ajattelua ja sen testaa-
mista pidä eristää toiminnasta. Ajattelu on tapa ohjata ulkoista
toimintaa; ajatukset ovat ennakoivia suunnitelmia, jotka toteu-
tuvat rekonstruktioina todellisuuden aikaisemmista edellytyk-
sistä. Aikaisempi kokemus tuottaa edellytykset, jotka herättävät
ajatuksia ja jotka ajattelun on otettava huomioon. Ajatusten yti-
menä on siis toiminta. Tietämisen ja tekemisen erillisyys katoaa,
kun ymmärretään, että tiedolle välttämätön kokemus on muka-
na tiedon objektissa. Tämä mahdollistaa ja edellyttää teorian,
jossa tietäminen ja toiminta ovat läheisessä yhteydessä toisiinsa.
Toiminnallisuuden määritteleminen yksiselitteisesti ei ole
helppoa. Toisaalta toiminnallisuudella oppimisessa on tarkoitet-
tu näkyvää, kinesteettistä toiminnallisuutta, kuten Morenolla,
joka pohjaa toimintansa draaman keinoihin. Myös Dewey ja
Kolb määrittelivät toiminnallisuuden oppimisessa lähes tähän
tapaan, vaikka molemmat käyttivät toiminnan rinnalla käsitettä
kokemukselliset menetelmät (experiential learning methods tai
experience-based education), joihin he yhdistävät sekä aktivoi-
vat että toiminnalliset menetelmät. Dewey puhui vapaasta toi-
minnasta, jolloin oppimistilanteessa tehdään jotain käyttämällä
käsiä ja kehon muita osia. Kolb taas viittaa toiminnallisista me-
netelmistä puhuessaan hyvin erilaisiin ja erilaista toimintaa
edellyttäviin oppimistapoihin. Kolb mainitsi yliopisto-opetuk-
seen sopivina kokemuksellisina menetelminä yhteistoiminnalli-
set harjoitukset, simulaatiot ja rooliharjoitukset.
Lewinillä toiminta perustui ryhmässä tapahtuvaan tietojen
testaamiseen ja kokemusten reflektointiin sekä testaamiseen
käytännössä. Mezirowilla toiminta liittyy kriittisen reflektion
käsitteeseen, joka tekee toiminnan mahdolliseksi ja tuottaa
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transformatiivista eli uudistavaa oppimista – mahdollistaa muu-
toksen. Oppimistilanteessa toiminnallisuus tarkoitti Mezirowil-
la lähinnä syvällistä dialogia, jonka tuloksena oppija on valmis
toteuttamaan asenteiden, mutta myös ulkoisten ehtojen muu-
toksia. Toisaalta Mezirow korosti myös opettajan roolia sosiaa-
listen oppimisyhteisöjen luomisessa toimintaoppimisen periaat-
tein.
Edellä mainittujen klassikoiden lähestymistavoissa oppimi-
nen ei rajoitu vain substanssin hallintaan. Oppimisessa ajattelu
ja toiminta yhdistyvät ja näin ollen se liittyy myös työtaitojen
oppimiseen. Toiminnallisen oppimisen voi määritellä kokonais-
valtaiseksi toiminnaksi, johon liittyy sekä uuden tiedon oppimi-
nen että henkilökohtainen ihmisenä kehittyminen.
Oppimisen aktivointi
Toiminnallisia menetelmiä käyttäessään törmää usein vastus-
tukseen: toiminta ei voi kuulua tieteelliseen opetukseen. Kui-
tenkin jo Dewey ja Lewin korostivat sitä, että opetuksessa tulee
yhdistää kokemuksen hankkiminen asiantuntijuuteen ja että
osallistuminen toimintaan ja ohjattuun vuorovaikutukseen
pienryhmissä johtaa paljon paremmin oppimiseen ja muutok-
seen kuin asiantuntijaluennon kuunteleminen. Moreno korosti
todellisuuden luomista toiminnan avulla. Morenolaisessa lähes-
tymistavassa vuorovaikutukseen liittyvät emotionaaliset, kog-
nitiiviset ja käyttäytymiseen perustuvat elementit.
Kolbin mukaan oppimista aktivoidaan parhaiten tilantees-
sa, jossa opettaja ei vain tarjoile uusia ajatuksia, vaan ottaa käsit-
telyyn myös oppijoiden aiemmat käsitykset. Uusien ajatusten
vastustus pohjaa niiden ristiriidasta jo olemassa olevien, aiem-
min opittujen tietojen kanssa. Opettaja edistää oppimisproses-
sia auttamalla oppijoita nostamaan esiin asiaan liittyneitä teo-
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rioitaan ja uskomuksiaan ja testaamaan niitä uudessa tilanteessa
sekä integroimalla uusia ajatuksia oppijoiden uskomusjärjestel-
miin. Kolbin mielestä toiminnalliset menetelmät eivät ole vain
sarja viihdyttäviä temppuja kouluttajan työkalupakkiin, vaan
niiden käytöllä tulee edistää tavoitteeseen pääsemistä - liittyipä
tavoite sitten ryhmäprosessiin tai substanssin oppimiseen. Mezi-
rowin mukaan kouluttajan tulee kehittää sosiaalisen toiminnan
taitojaan kouluttamisen strategiassa ja taktiikassa ja käyttää uu-
distavia oppimistekniikoita ja lähestymistapoja opetuksessaan.
Aktivointi opetuksessa sisältyy olennaisesti kokemukselli-
seen ja konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen. Oppija konst-
ruoi kaiken uuden tiedon ja luo itselleen oppimastaan merkityk-
set aiemman tietonsa pohjalta. Opettajan tehtävänä on auttaa
oppimisen aktivoinnin avulla oppijoita tuomaan esille ja ky-
seenalaistamaan aikaisemmat tietonsa, asenteensa ja käsityksen-
sä. Näin opettaja parhaiten mahdollistaa muutoksen ja uuden
oppimisen.
Älyllistämisen jättäminen hetkellisesti taustalle
Eräs yhdistävä piirre toiminnallisessa oppimisessa on se, että
älyllistäminen jätetään taustalle toiminnan ajaksi ja että tunteita
hyödynnetään oppimisessa. Esittelemäni oppimisen tutkijat ko-
rostivat sitä, että oppiminen edellyttää osallistumista toimintaan
ja että liian aikainen asioiden älyllistäminen estää oppijoita saa-
masta asiasta omakohtaisen kokemuksen. Mezirow korosti, että
kokemusten ja merkitysten älyllistäminen vie terän niiden af-
fektiiviselta kokemiselta, ja tällöin niitä voidaan tarkastella viile-
än turvallisesti – ja samalla kapea-alaisesti. Opetuksessa ja oppi-
misessa älyllistäminen on hyvä hetkellisesti siirtää syrjään, jotta
liian aikainen asian analysoiminen ei katkaisisi hedelmällistä
ajatus- ja kehitysprosessia. Kolb korosti sitä, että reflektio on täs-
63
sä ja nyt tapahtuvaa kokemuksen tarkastelua vuorovaikutuksessa
ja useasta eri näkökulmasta. Vasta käsitteellistämisvaiheessa ref-
lektoitua asiaa analysoidaan ja tulkitaan ja siitä tehdään teoreet-
tinen malli. Morenolaisen toiminnan teorian mukaan jakamis-
vaiheessa analysoiminen on kiellettyä kokemusten aidoksi yh-
teistoiminnalliseksi jakamiseksi ja tulevan prosessoinnin turvaa-
miseksi.
John Dewey pohti teorian ja käytännön erottamista toisis-
taan ja mitä siitä seuraa. Perinteisen opin mukaan järki voi ta-
voittaa muuttumattoman universaalin olevaisen. Missä taas on
käytännön toimintaa, ovat mukana myös ihmiset ja ihmisten
kokema pelko ja itseluottamuksen puute. Toiminta tapahtuu ai-
na ainutlaatuisissa tilanteissa, jotka eivät koskaan ole täsmällises-
ti toistettavissa ja joista ei voi täydellisesti varmistua. Ajattelun
avulla ihmiset ovat voineet ja voivat edelleen välttyä epävarmuu-
den vaaroilta. Samankaltaiseen perusteluun olen päätynyt poh-
tiessani toiminnallisuuden käyttöä opetuksessa. Toiminnalli-
suudella katoaa älyllistämisen suoja eikä mikään ole varmaa eikä
turvallista, ei opettajalle eikä opiskelijoille. Menetelmät eivät ai-
na ole mukavia, vaan ne voivat tuntua myös ahdistavilta, sillä
niissä on mukana myös ihmisenä kasvamisen aspekti.
Mielikuvituksen käyttö
Toiminnallisiin menetelmiin liittyy myös mielikuvituksen käyt-
tö. Mielikuvituksen merkitystä korostivat sekä Dewey, Lewin,
Kolb, Moreno että Mezirow omissa lähestymistavoissaan. Lewi-
nin mukaan toiminta ymmärretään prosessiksi, jonka ennusta-
miseksi on tunnettava kaikki, ei ainoastaan lähtötilanteessa vai-
kuttavat voimat. Lewinin mukaan kasvatus realistisuuteen ei
edellytä mielikuvituksen supistamista, vaan sen käyttöä: laajen-
tamista ja rikastuttamista, jotta oppija pystyy näkemään kaikki
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maailmaan sisältyvät mahdollisuudet, jotka voi ennalta nähdä
vain kuvittelemalla ja todellistaa vain toiminnalla. Lewinin mie-
lestä ihmisen kyvyistä saa realistisen kuvan vain tutkimalla, mitä
ihmiset pystyisivät saamaan aikaan, jos he tuntisivat piilevät
mahdollisuudet ja toimisivat niiden toteuttamiseksi esimerkiksi
luomalla tarvittavia kognitiivisia elementtejä mielikuvituksensa
avulla. On liikuttava epärealistisella tasolla, jotta voidaan kuvata
kohdetta realistisesti.
Kolb korosti, ettei reflektio voi koskaan olla objektiivista,
sillä siinä on aina mukana mielikuvitus eikä ihmisen sisäinen
kokemus voi koskaan olla reagointia vain ulkoiseen maailmaan.
Morenolla mielikuvituksen käyttö liittyi ikään kuin –periaattee-
seen eli draamalliseen laatuun. Dewey korosti, että ongelman-
ratkaisuun on tuotava mukaan aineistoa, jota itse tilanteessa ei
ennestään ole. Mielikuvituksen käyttö, vertaaminen jo tiedossa
oleviin asioihin, on ensimmäinen askel. Mielikuvitus ei kuiten-
kaan johda täydelliseen tietoon ennen kuin toteutetaan jokin
ulkoinen kokeellinen toimi, jolla tilannetta järjestellään ja sii-
hen liitetään muita todellisuuden aineksia. Mezirow korosti luo-
vuuden ja itsensä toteuttamisen kehittyvän, kun muunnetaan
ihmisen kritiikittömästi omaksuttuja havaitsemis-, ajattelu-,
muistamis-, ja ongelmanratkaisutapoja. Käsiteltävien ongelmi-
en kyseenalaistamisessa ja ongelmanratkaisussa käytettävänä
menetelmänä Mezirow painotti kuvitteluun perustuvaa metafo-
ratyöskentelyä.
Tieteellisessä opetuksessa kuvittelua ja mielikuvitusta ei
useinkaan hyväksytä keskeiseksi oppimista edistäväksi periaat-
teeksi. Kuitenkin oppimisessa kuvittelutaso ja sen tutkiminen
ovat tärkeitä erityisesti sen vuoksi, että oppija usein niiden avul-
la tuottaa itse ne kognitiiviset lisäelementit, joita jokin asia to-
teutuakseen vaatii ja jotka edistävät ongelmanratkaisua. Mieli-
kuvituksen hyödyntämistä oppimisessa voi toteuttaa monella
eri tavalla, esimerkiksi draamatyöskentelyllä tai yksinkertaisesti
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mielikuvien avulla tai metaforilla, jolloin voidaan käyttää yksin-
kertaisia symboleita. Kuvittelun avulla oppijoiden on mahdol-
lista löytää asioihin uusia merkityksiä ja nähdä ne henkilökoh-
taisemmalla ja kokonaisvaltaisemmalla tavalla.
Tässä ja nyt -hetki
Toiminnallisessa oppimisessa on myös tärkeää olemassaolon täs-
sä ja nyt -periaate. Lewin korosti, että tässä ja nyt riittää ihmisen
elämysmaailman kartoittamiseen. Myös muut teoreetikot, eri-
tyisesti Moreno ja Kolb, korostivat tässä ja nyt -hetken merkitys-
tä toiminnallisessa oppimisessa. Toiminta ja sitä seuraava reflek-
tio toteutetaan tilanteessa, jossa menneisyyden ja tulevaisuuden
tasot ovat tässä paikassa ja tällä hetkellä. Ajan käsittely siirretään
tähän hetkeen, vaikka se olisikin syntynyt oppijan elämänhis-
toriassa.
Tässä ja nyt -hetki oli aikoinaan, esimerkiksi Morenon ja
Lewinin sitä kehitellessä, merkittävä oivallus. Tässä ja nyt -het-
ken käyttäminen laiminlyödään opetuksessa suotta. Sen avulla
oppija saa mahdollisuuden kyseenalaistaa omia oletuksiaan ja
merkitysperspektiivejään ja saavuttaa yhteys siihen kontekstiin,
jossa hän on luonut aiemmat merkityksensä.
Ryhmä ja ryhmän hyödyntäminen
Ryhmän ja vuorovaikutuksen merkitys korostuu kaikkien klassi-
koiden lähestymistavoissa. Siihen kuuluvat elementit voi jakaa
ryhmän yhteistoiminnalliseen hyödyntämiseen ja opettajan
rooliin ryhmätoiminnan johtajana. Toiminnallisiin menetel-
miin liittyy ryhmän käyttö ja dialogisuus oppimisessa. Deweyl-
lä, Lewinillä ja Morenolla ryhmän käyttö toiminnallisessa oppi-
66
misessa on keskeistä. Kolb ja Mezirow painottavat ryhmän hyö-
dyntämisen mahdollisuuksia korostamalla dialogisuutta oppi-
misessa. Esimerkiksi Mezirow korosti, että itseohjattu oppimi-
nen ei ole mahdollista ilman dialogissa tapahtuvaa merkitys-
perspektiivin muutosta ja oppijoiden keskinäistä, vastavuoroista
oppimissuhdetta. Tämän vuoksi opetus tulee toteuttaa dialogi-
sissa ryhmissä ja kollektiivisessa sosiaalisessa toiminnassa. Kol-
bin mukaan reflektiovaihe täytyy toteuttaa dialogissa, ja tiedon
käsitteellistäminen edellyttää kommunikaatiota ja sen julkista ja
dialogissa tapahtuvaa esittelemistä muille. Vastavuoroinen oppi-
missuhde on siten esillä myös Kolbin teoriassa. Teoreetikot täh-
dentävät ihmisen henkilökohtaisen kasvun tapahtuvan vain yh-
teisöllisesti.
Ihmisen identiteetti ja yksilöllisyys kehittyvät vain vuoro-
vaikutuksessa ja muilta saadun palautteen avulla. Monet ryhmä-
dynamiikan aspektit on mahdollista oppia vain kokemuksen
kautta. On aivan eri asia kuunnella luento esimerkiksi ryhmä-
ilmiöstä kuin kokea ryhmäilmiö itse osallistumalla ryhmän toi-
mintaan. Yksilön henkinen status täytyy ymmärtää sosiaalisen
elämän funktiona, jota ilman yksilön tietoisuus ei voi kehittyä.
Me tulemme itseksemme sosiaalisen elämän prosessissa ja voim-
me ymmärtää itsemme vain suuremman prosessin osina. Me esi-
merkiksi arvioimme menestymisemme ja epäonnistumisemme
suhteessa sosiaaliseen kontekstiin. (Silén 2000, 39.) Jokainen
oppii parhaiten ryhmässä, mutta myös itseopiskeluvaiheessa op-
pija ajattelee yhteisesti tuotetun kielen avulla ja pohtii vuorovai-
kutuksessa syntyneitä kysymyksiä ja tehtäviä.
Ohjaajan toiminta ryhmän johtajana
Kaikki edellä mainitut teoreetikot korostivat ryhmän johtami-
sen ja ohjaamisen ja sosiaalisen kontrollin (pelisäännöt) keskeis-
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tä merkitystä opetuksessa ja toiminnallisessa ohjaamisessa. Le-
win (1943) totesi toisen maailmansodan aikaan, ettei ole toivoa
paremman maailman luomisesta ilman syvempää tieteellistä
ymmärrystä ryhmän johtamisen, kulttuurin ja muiden sen olen-
naisten piirteiden toiminnasta. Lewin korosti sitä, että ohjaajan
on kiinnitettävä ryhmän johtamiseen jo ryhmän muodostumis-
vaiheessa paljon huomiota, koska ryhmäkäyttäytymistä on vai-
kea muuttaa myöhemmin ja sosiaalista kontrollia on vaikea saa-
da ryhmään, ellei se ole ollut mukana alusta saakka. Opettaja
toimii ryhmätoimintojen johtajana ja säilyttää etäisyyden oppi-
joihin kyetäkseen näkemään, mitä ryhmässä tapahtuu. Deweyn
mukaan auktoriteetin osoittaminen ja sosiaalisesta kontrollista
huolehtiminen on välttämätöntä, mutta ohjaajan tulee tehdä se
ryhmän intressien puolesta, ei henkilökohtaisen vallan osoituk-
sena.
Morenon mukaan ohjaaja ei osallistu itse toimintaan, vaan
toimii kuin orkesterin johtaja: hän ei soita itse mitään instru-
menttia, vaan ohjaa, johtaa ja havainnoi. Kolb korosti opettajan
moniroolisuutta. Opettajan rooli on kaikissa tunne-, havainto-,
symboli- ja toimintaorientaatioissa keskeinen. Opettajan tulee
kyetä siirtymään roolista toiseen, myös ohjaajan roolista tiedol-
liseksi auktoriteetiksi. Mezirowin mukaan opettaja ei saa kieltää
auktoriteettiasemaansa, vaikka hän ei harjoitakaan auktoriteet-
tia henkilökohtaisesti, vaan ryhmän edun nimissä vapaan ja
tasa-arvoisen dialogin edistämiseksi. Mezirow korostaa sitä, että
ohjaajan on tärkeää tukea oppijoita niiden viitekehysten ja
oletusrakenteiden tunnistamisessa, jotka vaikuttavat heidän ta-
paansa havaita, ajatella, päättää, tuntea ja toimia kokemuksensa
nojalla.
Opettajan ja oppimisen ohjaajan tulee kyetä toimimaan
ryhmätoiminnan johtajana – auktoriteettina – mikä ei tarkoita
autoritäärisyyttä, vaan sitä, että hän kantaa vastuun sekä oppi-
mis- että ryhmäprosessista. Opettajan vastuulla on sosiaalisesta
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kontrollista eli ryhmätoimintaa edistävistä pelisäännöistä huo-
lehtiminen. Ohjaajan tulee myös kyetä tekemään oppimista
edistävät interventiot silloinkin kun ne eivät ole helppoja, kuten
konfrontaatio ryhmässä.
Reflektio ja yhteistoiminnallisuus
Reflektio oppimisessa ja oppimisen tuottajana on kaikilla teo-
reetikoilla keskeisesti mukana oleva periaate. Siitä voi erottaa
yhteistoiminnallisen reflektion ja yhteistoiminnallisen palaut-
teen. Reflektio ja toiminnallisuus yhdessä edistävät kykyä itse-
ohjautuvuuteen. Reflektiivisen ajattelemisen kehittymistä tukee
Deweyn mukaan se, että jokaista uskomusta ja tiedon oletettua
muotoa pohditaan aktiivisesti ja huolellisesti. Lewinin mukaan
oppiminen on tehokkainta ryhmissä, joissa jäsenet ovat jatku-
vassa vuorovaikutuksessa keskenään, ja joissa he voivat yhdessä
reflektoida keskinäisiä kokemuksiaan. Tällä tavoin ryhmän jä-
senet voivat sytyttää toistensa luovuuden.
Moreno kuvasi oppimista kehänä, jossa hän erotti jakami-
sen, joka tarkoittaa toiminnan tuottamien emootioiden käsitte-
lyä ja yhteistoiminnallista dialogia ja sen avulla tapahtuvaa ryh-
män jäsenten liittymistä toisiinsa ja prosessoinnin, joka tarkoit-
taa opitun älyllistä jäsentämistä ja integraatiota. Morenolla jaka-
minen on hyvin lähellä kolbilaista reflektiota ja prosessointi
analysointia. Myös Kolb korosti dialogisuuden välttämättö-
myyttä reflektiossa. Mezirowin mukaan merkittävimmät oppi-
miskokemukset aikuisuudessa sisältävät kriittisen itsereflektion
elementin ja mahdollistavat sen tavan uudelleen arvioimisen,
jolla olemme asettaneet ongelmia ja suhtautuneet havainnoimi-
seen, tietämiseen, uskomiseen, tuntemiseen ja toimintaan.
Kriittinen reflektio luo uudistavaa oppimista, jonka prosessi on
ennalta määrittelemätön ja yllätyksellinen sekä kouluttajalle että
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opiskelijoille. Mezirowin mukaan reflektio ja toiminta ovat dia-
logisessa suhteessa toisiinsa, mutta eivät toistensa vastakohtia.
Jokainen teoreetikko korosti ryhmässä tapahtuvan reflek-
tion merkitystä oppimisen kannalta. Uuden tiedon jakaminen
esimerkiksi runsaan luento-opetuksen avulla ei tuota oppimista,
vaikka opettaja kuinka ”keskusteluttaisi” kuulijoitaan. Tiedolli-
sen opetuksen tulee toimia resurssina oppijoiden keskinäiselle
dialogille, jossa jokainen saa mahdollisuuden kuunnella ja myös
kuulla muiden luomat oppimismerkitykset ja jakaa oppimansa
muiden kanssa.
Yhteistoiminnallinen palaute
Jatkuvan palautteen antamisen ja vastaanottamisen organisointi
on opetuksessa erittäin tärkeää. Jotta saadaan kokonaisvaltainen
hyöty oppimisesta, oppija täytyy ohjata kiinnittämään huomio-
ta toiminnan teorioihinsa, tietoon, asenteisiin, havaintoihin it-
sestä ja sosiaalisesta ympäristöstä ja käyttäytymismalleista. Tämä
onnistuu siten, että suoritusta arvioidaan jatkuvasti ja annetaan
siitä palautetta. Lewinin ja Deweyn mukaan oppimisen perusta
on keskinäisessä palautteessa ja toiminnan jatkuvassa arvioinnis-
sa. Lewin korosti oppijoiden ja tutkijoiden vuorovaikutusta ja
keskinäistä palautetta merkittävänä oppimistilaisuutena kaikille
osapuolille. Vuorovaikutuksen ja palautteen avulla toiminta,
tutkimus ja oppiminen yhdistyvät ja tutkiva oppiminen mah-
dollistuu. Myös Kolb, Mezirow ja Moreno korostivat sitä, että
palaute muodostaa perustan toiminnan jatkuvalle prosessille ja
sen arvioinnille. Palautteen katsotaan mahdollistavan tämän
toiminnan vaikutusten arvioinnin.
Palautteen merkitystä ja hyödyntämistä oppimisen kannal-
ta aliarvioidaan usein, vaikka se on oppimisen edellytys. Opetta-
ja ei saa olla ainoa, joka antaa palautetta, vaan hänen tulee orga-
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nisoida oppijat sekä itsearviointiin että vertaispalautteeseen.
Myös palautteen antaminen toimii tehokkaana oppimiskoke-
muksena, ei vain sen vastaanottaminen. Opettajan tulee luoda
ryhmään sellainen ilmapiiri, että myös korjaavan palautteen an-
taminen mahdollistuu ryhmässä. (Ks. Öystilä 2002.)
Deweyn, Lewinin, Morenon, Kolbin ja Mezirowin teoriois-
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Yliopisto-opetukseen sopivia toiminnallisia menetelmiä on val-
tavasti ja niitä voi jokainen opettaja kehittää itse lisää. Luentoa-
kaan ei sellaisenaan voi luokitella passiiviseksi, sillä hyvä luento
edellyttää opiskelijoilta intensiivistä henkistä toimintaa. Luen-
nolla on oma paikkansa yliopisto-opetuksessa, mutta luento-
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opetus kannattaa yhdistää dialogisuuteen ja toiminnallisuuteen,
mikä mahdollistaa yhteistoiminnallisen reflektion ja aidon tut-
kivan oppimisen. Tutkiva oppiminen on prosessi, jossa ongel-
maan haetaan vastausta järjestelmällisesti etsimällä merkityksel-
listä uutta tietoa dialogisessa vuorovaikutuksessa ja erilaisista
tiedonlähteistä. Tutkivassa oppimisessa ongelma on luonteel-
taan sellainen, jota ei voi ratkaista aikaisemmin hankitun tiedon
varassa.
Pienryhmäopetuksen lisäksi luento-opetuksessakin tulee
edistää tutkivaa oppimisotetta perustamalla luento ongelman-
ratkaisuun. Luento toimii tällöin resurssiopetuksena ja yhtenä
tiedonhankinnan muotona, jota edeltää ja seuraa yhteistoimin-
nallinen oppiminen. Toiminnan yhdistäminen luento-opetuk-
seen tulee organisoida huolellisesti, jotta se ei jää strukturoimat-
tomaksi keskusteluksi ja jotta kaikki osallistuvat toimintaan.
Olennaista on oppijoiden aktiivinen henkinen työskentely, jon-
ka avulla he rakentavat oppimastaan merkityksiä itselleen.
Opettaja pääsee tähän tavoitteeseen parhaiten yhdistämällä ope-
tukseensa oppijoiden aktiivisen toiminnan, reflektion ja sitä
seuraavan analysoinnin ja palautteen.
Usein toiminnallisilla menetelmillä tarkoitetaan toiminnal-
lisia pienryhmä- ja draamamenetelmiä. Toisaalta puhutaan akti-
voivista menetelmistä, jotka usein ovat myös toiminnallisia. Toi-
minnallisuus tarkoittaa oppijan kokonaisvaltaisen kokemuksen
hyödyntämistä oppimisessa. Toiminnallisessa metodissa ongel-
maa ei heti rationalisoida eikä analysoida, vaan jatketaan sen
prosessimaista käsittelyä, esim. esitetään se. Ihminen pyrkii
luonnostaan ilmaisemaan tunteitaan ja ajatuksiaan toiminnalli-
sesti, sillä käsiteltävä asia tulee todellisemmaksi, kun jokin mieli-
kuva prosessoidaan kokonaisvaltaisesti. Toiminnallisuus ylläpi-
tää prosessia ja sitä seuraavaa analysointivaihetta. Toiminnalliset
menetelmät eivät ole leikkimistä, vaan niiden täytyy edistää op-
pimista ja tavoitteeseen pääsyä. Vuorovaikutus ja dialogi ei saa
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olla itsetarkoitus, vaan fokuksen tulee olla oppijan kokonaisval-
taisessa ja henkilökohtaisessa kehittymisessä
Ryhmässä oppiminen on erittäin tärkeää reflektiotaitojen
kehittymisen kannalta, sillä se edellyttää opiskelijalta alituista
uuteen sopeutumista ja valintojen tekemistä sekä palautteen an-
tamista ja vastaanottamista. Reflektio täytyy yhdistää toimin-
taan, sillä yhteistoiminnallinen reflektio on mahdollista vain,
jos se vuorottelee toiminnan kanssa, ja jos sitä käytetään organi-
soimaan sitä, mitä on saavutettu toiminnan aikana. Yhteinen
dialoginen reflektio synnyttää uutta, luo uudistavaa oppimista
eikä sen paremmin opettaja kuin oppijatkaan voi aina valmis-
tautua prosessiin. Heidän täytyy olla valmiita kohtaamaan uusi
ja tuntematon, ja se voi herättää ahdistusta sekä opettajassa että
oppijoissa. Toiminnallisuuden etu on siinä, että sen avulla osan-
ottajat saavat asiasta omakohtaisen kokemuksen, jota reflektio-
vaihe edellyttää. Osanottajat ovat kokonaisvaltaisesti läsnä, kun
älyllistämisen keino ja suoja jäävät taustalle. (Öystilä 2001, 43.)
Ryhmän hyödyntämisen ovatkin yhä useammat yliopisto-opet-
tajat ottaneet haasteekseen: monille yliopisto-pedagogiikkaan
perehtyneille opettajille ryhmäprosessin hallitsemisesta on tul-
lut opettajuuden tärkein kehittämisalue (ks. Öystilä 2002, 110).
Toiminnallisessa opetuksessa oppijan aiemmat tiedot, ko-
kemukset ja käsitykset oppimisen kohteesta nostetaan esille ja
näin taataan jokaisen oppijan mahdollisuus konstruoida uusi
tietämys nojaten vanhaan tietorakenteeseen. Tällä tavoin oppija
saa mahdollisuuden kyseenalaistaa vanhat käsityksensä. Toimin-
nallinen opetus on aktivoivaa ja vastuu oppimisesta siirretään
opiskelijalle. Toiminnalliset opetusmenetelmät perustuvat toi-
saalta prosessipainotteiseen ajatteluun ja toisaalta tiedon raken-
telua painottavaan, konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen, jos-
sa oppiminen nähdään tiedon aktiivisena tuottamisena. Vastuu
oppimisesta on oppijalla, ja opettajan päätehtävä on toimia ryh-
mätoiminnan johtajana.
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Yliopisto-opetuksessa oppijoiden kokonaisvaltaista kehitty-
mistä vaalivien lähestymistapojen käyttö edellyttää opetussuun-
nitelmalta niiden osa-alueiden tunnistamista ja johtamista, jot-
ka vaikuttavat oppimisprosessiin. Jokaista oppimisympäristö-
orientaatiota voidaan seurata havainnoimalla tekijöitä, joita ovat
opetuksen tavoite, informaation päälähde ja käyttö, oppijan
käyttäytymistä ohjaavat tekijät, opettajan rooli sekä palautteen
antaminen. Useimpia näistä seikoista ohjaavat yliopistohallinto,
tiedekunnat, laitokset ja yksittäiset opettajat, ja useimmat näi-
hin seikkoihin liittyvät päätökset tehdään ennen opetustilan-
teessa tapahtuvaa vuorovaikutusta. (Ks. Kolb 1984, 197–198.)
Opettajan käyttämiä lähestymistapoja ohjaavat näin ollen ope-
tuksen tavoitteet, osanottajien lukumäärä, tila, resurssit ja muut
ulkopuoliset seikat. Toiminnallisen oppimisen periaatteiden tu-
lisikin olla mukana jo opettajien ja tutkijoiden yhteistyössä, kun
he kehittävät opetussuunnitelmia ja opetusta.
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